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تمهيد: 

هله في الظبعة الثانية من هذا العتاب التاجج جداء وهم أن نق ر للمرة الأولى 
عام aN AAV‏ طرأت تغييرات كثيرة في التربية: خاصة في قيادة الأشخاص وإدارتهم. 
وتتضمن هذه التغييرات بحوتا وأدبيات جديدة: وتطورات فى السياسة والممارسة فى 
تول sonas: Ras‏ هنذا ESI‏ االجديق Lala‏ اكير تخوت Aa ua Lal‏ ولك 
مع تحول القيادة التربوية إلى حقل ذي أهمية عالمية خلال الأعوام الثمانية الماضية. 

إن الأشخاص هم أكثر الموارد أهمية في أية منظمة. فهم يوفرون المعرفة والمهارة 
والطاقة التي هي المكونات الجوهرية للنجاح. وحتى مع الأهمية المعاصرة لتقنية 
المعلومات والاتصالات. قإن ما يميز المنظمات الفعالة عن الأقل فاعلية هو نوعية 
الأشخاص العاملين فيها والتزامهم. وفى الدول التى لا تكاد حتى الموارد الأساسية 
كون I INE‏ فر التربية القعانة افر اعصلذا على مرت الاک قاض 
في هذه الدول والتزامهم. 

تطرح التربية baas‏ فريداً من حيث القيادة والإدارة لأنها موجهة نحو تطوير 
الطاقات البشرية الكامنة. ويجب أن تتمحور المدارس والكليات حول الأشخاص؛ O3‏ 
الأطفال والشباب الصغار موجودون في قلب العمل الذي نقوم به. وتماما كما يعطي 
المدرسون الجيدون قيمة كبيرة للأطفال والطلاب الذين يكونون مسؤولين عنهم» كذلك 
يجب أن يعطي قادة المؤسسات قيمة كبيرة لجميع أعضاء الهيئة العاملة في المدرسة أو 
الكلية. وإذا أردنا للمدارس أن تكون منظمات تعليمية حقيقية فعلينا مراعاة البالفين 
بنفس درجة الأهمية من مراعاتنا للأطفال. 


أحد التفييرات الرئيسية منذ الطبعة السابقة هو التركيز المتزايد والقوي على 
الأداء. وينعكس هذا التركيز في الكتاب» وبصورة واضحة في الفصلين الثاني 
والثاني عشر. فالبيانات توجه المدارس في إنجلترا مثلاً بصورة متزايدة, ويتوقع 
ONE ETC NT‏ ونه خاي القند نترق MEET‏ 
والاختبارات العامة. وفي نظر الحكومة وكذلك بصورة متزايدة في صفوف أولياء 
أمور الطلاب ووساثل الإعلام يتحول الأداء في امتحانات ضيقة التحديد. وخاصة 
امتحانات القراءة والكتابة ولغة الأرقام: إلى المحتوى الكامل للتربية وغاياتها الكاملةء 
على حساب أغراض التعليم المشروعة الأخرى مثل التطوير الشخصي: ورفاه التلامين 
والطلاب. وتوفير الفرص للموسيقى والفنون المسرحية والرياضة. 
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هذا التركيز على «الأداء» قد يكون مصدر الضرر للعاملين في التربيةء ونحن 
نطرح المعضلة بشكل واضح في الفصل الثانى. ورأي المؤلفين هو أن تقدير الأشخاص 
وتطويرهم يوفر أفضل احتمال للأداء المطوّر والقابل للديمومة. لأنه من المرجح أن 
يجد أعضاء الهيئة العاملة الذين يشعرون بتقدير القادة والمديرين الدافع لأن يدرسوا 
ويساندوا على أفضل وجه تتيحه لهم قدراتهم. إن الشعور بالانتماء يعطي أفضل 
احتمال لأداء جيد. j‏ 

لقد أكدنا على أهمية تقدير جميع أعضاء الهيئة العاملةء وقد اكتسب هذا أهمية 
متزايدة بالنسبة لبرنامج إعادة تشكيل القوة العاملة في إنجلترا . فالأدوار والعلاقات 
بين الأدوار تتغير بطريقة ذات أهمية مع قيام أعضاء الهيئة المساندة بوظائف كان 
المدرسون يتولونها في السابق. وبحلول شهر أيلول (سبتمبر) 0 * LY‏ سيكون المدرسون 
قد حجزوا ٠١‏ بالمائة من اليوم الدراسى للتخطيط والتحضير والتقييم» وهذه خطوة 
حيوية إلى الأمام بالشسبة لمدرسى المستوى الإنتدائى في إنجلتراءالكثة أصبح الشنيء 
المتعارف عليه في الثانويات. وفي كثير من الدول» مثل الصين وجزر سيشل» يوجد 
بالفعل وقت ليس بالقليل خال من التواصل. والأهمية المتزايدة للمهنيين المساعدين 
في المدارس والكليات تنعكس في تخصيص فصل كامل للهيئة المساندة بصورة محددة؛ 
بالإضافة إلى إدخال قضايا مناسبة في كثير من القصول الأخرق. 

ويضم هذا الكتاب — شأنه فى ذلك شأن الطبعة الأولى — S ua‏ معدة bgp‏ 
له وبذلك يتضمن أحدث البحوث والمؤلفات حول كل موضوع. وكانت الطبعة الأولى 
كتابا محرّرا لكن جميع الفصول في هذه النسخة هي من إعداد المؤلفين. 

والجزء الأول من هذا الكتاب — «قيادة الأشخاص وإدارتهم: رسم المشهد» - يتألف 
من ثلاثة فصول ذات نظرة عامة. فالفصل الاستهلالي - «سياق القيادة والإدارة في 
التربية» - يعرف القيادة والإدارة التربوية ويميز بين المفهومين التوأمين. وهو يفحص 
النزعة العالمية نحو إلغاء المركزية في التربية ويذكر أن هذا له معان ضمنية كثيرة 
بالنسبة لقيادة الأشخاص وإدارتهم. ويقيّم الفصل تأثير العولة والتركيز المتوازي 
والمتناقض في ظاهره على الثقافة والسياق. كما أنه يستكشف نموذج القيادة التحويلية 
الذي أصبح مرغوباً فيه اليوم: ويختتم ببحث تطور القيادة في التربية. 


ويركز الفصل الثانى - «قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد» - على 
تعريف غرض التربية. فقالضغوط الخارجية T‏ بصورة متزايدة إلى تقييم أداء 
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أعضاء الهيئة العاملة على أساس نتائج الامتحانات العامة. لكن هذا يضيّق غرض 
a‏ وفي الوقت نفسه يحدث ضغطا سلبيا على المدرسين وأعضاء الهيئة المساندة. 
ويفحخص هذا الفصل طبيعة الأداء في التربية: وينظر في مدخل بديل «يتمحور حول 
الأشخاص» ينطوي على توفر الحافز والتطوير المهني والإرشاد والتمكين. وهو يخلص 
إلى أن الأداء المحسّن والقابل للاستدامة لا يمكن تحقيقه إلا بتسخير الطاقة البشرية 
الكامنة: وهذا بعد أساسي في القيادة Aog]‏ عمجو ام کش ام enl‏ 
أداء محددة بشكل ضيق. 

وينظر الفصل الثالث في «أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات.» و 
cc Sa‏ زيادة ملحوظة في البحوث والمؤلفات حول هذا الموضوع منذ الطبعة الأولى 
من هذا الكتاب: وهذا إقرار بأن طبيعة التوظيف في المدارس تمر بتحول جذري. 
(ua eias‏ القصل يعطن a3‏ الأحمال الجدي دد وهي إلى cos ail‏ الوقت التي برجم 
فيه أن تستمر إعادة هيكلة التوظيف في المدارس: فإن طريقة قيادة أعضاء الهيئة 
الممساندة وإدارتهم كأفراد هي أمر بالغ الأهمية بالنسبة لرضاهم الوظيفي وللنجاح 
التربوي. 

ويفحص الجزء الثاني «مفاهيم أساسية تعزز القيادة التربوية» بعض العوامل 
الرئيسية التي تؤثر في قيادة الأشخاص وإدارتهم. فالفصل الرابع «ثقاقات المنظمات» 
- يفسر الاهتمام المعاصر بالثقافة وأهميتها للقادة والمديرين التربويين. وهو يميز بين 
الثقافة الوطنية أو الاجتماعية:؛ التى توفر بيئة لقادة المدارس. وثقافة المنظمة: التي 
فد أكون A ua‏ لشيس وتوضع سالا eal a al ja‏ جتوب أقريقيا صغوية Sala)‏ 
تأسيس ثقافة التدريس والتعلم بعد ضدمة تغيير النظام: ويخلص الفصل إلى تأكيد 
أهمية تغير المواقف لتحقيق النجاح التربوي. 

والتركيز في الفصل الخامس «هياكل المنظمات وأدوارها» هو على إطار القيادة 
والإدارة التربوية. فالفصل يبحث طبيعة البنية والغرض منهاء ويربط بينها وبين 
مفهوم > التسلسل الهرميء ويقيّم الطرق المختلفة القن ass‏ النظرية التنظيمية فيها 
البنية. كما يتناول الفصل نظرية الأدوار ومدى قابليتها للانطباق على قيادة المدارس 
والقليات. ومن القضايا المحورية الى FAN‏ يتولى الأشسخاص قيه بيساظة آدوازا 
يفرضها المديرون ليستخدموا مواهبهم وخبراتهم الخاصة لتصميم منهج خاص بهم 
وتطويره. ويختتم الفصل بفحص الروابط بين البنية والآدوار مع التآكيد على الحاجة 
إلى المرونة في تفسير كلا المفهومين. 
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وينظر الفصل السادس إلى «تحفيز الهيئة العاملة والرضا الوظيفي» على أنهما 
مفتاحا التزام الهيئة العاملة وفاعلية المنظمة. ويْعْرّض الرضا الوظيفي على أنه تركيز 
على الظروف الراهنةء بينما يمكن تحفيز التشخص على تبني موقف إيجابي تجاه 
العمل :في اتس تقبل. ومتاك :تق ديد على anal‏ البيقة جا La‏ التمافاك Aia‏ 
ويحتاج القادة لإدراك أن عوامل مثل الجنس (من حيث الأنوثة والذكورة) و «ملكية 
الابتكار تؤثر في هذه المواقف في المنظمات الفردية. ويختتم الفصل بملاحظة أن على 
القادة أيضا أن يكون لديهم حافز قوي إن أرادوا التأثير في الآخرين. 

ويركز الفصل السابع على «القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص» حيث يشدد 
على أهمية ضمان تساوي الفرص في المدارس والكليات. وتَقْتَرَح عدة طرق لإدارة 
ذلك إدارة Ulas‏ ويجري بحث القضايا ضمن بيئّات وثقافات محددة: ثم يقوم الفصل 
بفحص المضامين بالنسبة للقادة. وينظر إلى الطرق المطلوبة لإدارة العمليات المختلفة 
بحيث يشعر جميع الموظفين بأنهم موضع تقدير متساوء وبالتالي يشعرون بالالتزام 
تجاه المنظعة: 


ويشرح الفصل الثامن «الإدارة والقيادة من خلال الفرّق» تبرير العمل كفريق. وينظر 
في تركيبة طرق القيادة والإدارة هي 342 دول. ویش ير إلى كيف يمكن تظوير عمل 
الفرق. ويفحص فكرة تعلم الفرق في المنظمة المتعلمة. ويستشهد بحالات دراسية في 
نيوزلندا وإنجلتراء ويشير إلى أنه بالرغم من طبيعة الفرق الشمولية: فإن لها قيودها 
عند التطبيق في التربية. وليس أقل أسباب ذلك أن التدريس يميل إلى أن يكون نشاطاً 
bays‏ : 

ويتناول الجزء الأخير «إدارة العمليات الأساسية» — خمسة جوانب محورية من 
قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية. فالفصل التاسع يعالج نقطة الابتداء الجوهرية, 
والتي هي «استقطاب أعضاء الهيئة العاملة وانتقاؤهم» وهذا مجال في التربية لا 
توج a‏ بحرت AS‏ ونچ تې تكزيث:اللكثير مق Lago‏ سوال E‏ »خی 
سبيل المثال: لتناسب المدارس والكليات. وتستدعي الحاجة الإقرار بإمكانية الخطأ 
وعدم موضوغية القائمين بعملية الانتقاء. ولكن محاولة إضفاء أغلى درجة ممكنة من 
الوضوعية طن العمنازة ميق مهسا ماللم gas Adag RUD aad Gala Ae‏ 
تعرض طبيعة التوظيف في التربية للتغير في دول كثيرة. 21253 أهمية العمليات الفعالة 
في الاستقطاب والانتقاء عما هي غليه. 
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ويركز الفصل العاشر «تقليد المناصب والاستبقاء» على المرحلة التالية للتعيين: 753( 
مرحلة تقليد المنصب لعضو الهيئّة العاملة. وعلي قضية تزداد آهمية بالنسبة لقادة 
المدارس والكليات» وهي قضية الاستيقاء. ويبين الفصل أن البداية الفعالة لعمل الفرد 
تزيد من فرص بقائّه مدة أطول في المنظمة. ويشدد الفصل على أن aulas‏ المنصب 
مناخ تزداد فيه قدرة أعضاء الهيئة العاملة على الحركة في بعض الدولء ola‏ الحاجة 
wo wc po‏ 

والتركيز في الفصل الحادي عشر «الإرشاد والتوجيه» هو على هاتين العمليتين 
والتمييز بينهما. ويفحص ممارسة الإرشاد في هونج كونج وسنغافورة وإنجلترا وويلز 
والولايات المتحدة. ويشير الفصل إلى فوائد الإرشاد بالنسبة للمرشدين والنظام 
التريوى. كما هو الأمر بالنسبة للمرشدين: ويختتم باقتراح نموذج للارشاد الفعال. 


و«تفيیم الأداء ومراجعته» هما موصع تركيز الفصل الثاني عشر؛ بناء على فضية 
الأداء المطروحة في الفصل الثانىء ويتضمن الفصل مناقشة للطرق التي يمكن بها 
تقييم الأداء. ويستكشف الفصل بعدين من أبعاد إدارة cela‏ وهما التطوير المهني 
لإدارة الأداء في عدة دول» منها على سبيل JEL‏ الأجر المرتبط بالأداءء لكنه يخلص 
إلى أن العامل الرئيسى فى الخطط الناجحة لا يزال العلاقة بين الأشخاص الذين 
يجري تقييمهم من Aga‏ وقادتهم ومديريهم من جهة أخرىء وتبقى AUI‏ المتبادلة هي 
العنصر البالغ الأهمية في هذه العلاقة. 

وفى الفصل الختامى «قيادة وإدارة الهيئة العاملة والتعلم التنظيمي» $5 a‏ الاهتمام 
إلى الطرق التي تركز فيها المدارس والكليات على هدفها الجوهريء وهو التعلم من 
خلال التحول إلى منظمات متعلمة. وفي بيئات كهذه» يُنظر إلى أعضاء الهيئة Alkalai‏ 
كما ينظر إلى الطلاب: على أنهم طلاب «ele‏ وينظر الفصل في كي كيفية دمج تعلم 
المنظمات في خطط القادة لتطوير التعلم. reve TI‏ الفصل» والكتاب» "m"‏ قلي 
تدريب جميع أعضاء ء الهيئّة العاملة 253 تشجيع الموافف الإيجابية تجاه التعلم للجميع. 
وتتصمن مهمة ál‏ أن يكون we PERE:‏ المطلوب من خلال إعطاء الأولوية للتعلم 
الشخصى. ونأمل أن يسهم هذا الكتاب في تحقيق ذلك الهدف. 
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ويود المؤلفان شكر فيليسيتي موري Felicity Murray‏ على عملها في إخراج 
المخطوطة وكشاف الموضوعات لهذا الكتاب. ولكل دعمها لبحوتهما ومؤلفاتهما المنشورة 
وتدريسهما خلال الأعوام الثلاثة عشر الماضية. 


توني بوش وديفيد ميدلوود 
جامعة لينكولن 


تموز (يوليو) 4١٠٠م‏ 


Ww‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


الجزء الأول 
قيادة الأشخاص وإدارتهم: 
رسم المشهد 


سياق القيادة والإدارة في التربية 


مقدمة: القيادة والادارة 

كان عنوان الطبعة الأولى من هذا الكتاب - التي نشرت عام ۱۹۹۷ - إدارة 
الأشخاص في التربية. وإضافة «القيادة» لعنوان هذا الكتاب يوضح الأهمية المتزايدة 
التي يكتسبها هذا المفهوم» وبصورة ملحوظة في إنجلتراء حيث افتتحت «الكلية الوطنية 
في عنوان هذه الطبعة الثانية إلى إدراك المؤلفين لهذه النزعةء كما يشير إلى وجهة 
نظرهما المتمثلة في أن «الإدارة» الفعالة تعادل تماما في أهميتها القيادة العميقة الرؤية 
إذا كان للمنظمات التربوية أن تكون ناجحة. وكما Y) Lumby” "qu‏ .ص )١١‏ 
بالنسبة للدراسة بعد الثانوية في إنجلتراء فإنه يجب أن يحل محل قطبية القيادة 
والادارة مدخل مشترك يجمع هدين اليعدين معا. 

(١ ۹٤ Qe: ١ A41) Bolam e db d‏ الإدارة التريوية بأنها «وظيفة تنفيذية 
لتطبيق سياسة متفق عليها». وهو يفرق بين الإدارة والقيادة التربوية التي «تشتمل ضي 
جوهرها على مسؤولية صياغة السياسة: وعلي التحول التنظيمي حيث يكون مناسبا» 
(8E o)‏ ويقول سابري (١ Y o «Ys Y) Sapre‏ -_- الذي ينطلق في كتابته من 
منظور هندي صن «الإدارة هي مجموعة من النشاطات موجهة نحو الاستخدام ec aS‏ 
والفعال لموارد المنظمة من أجل إنجاز أهدافها». 

ويحاول بوش (Y* * Y) Bush‏ أن يبرهن أن الإدارة التربوية يجب أن تكون معنية 
بالأساس بتحقيق الغاية من التربية أو أهدافها . هذه الغاية أو الأهداف توفر الإحساس 
بالاتجاه. وهو إحساس بالغ الأهمية ويجب أن يكون أساس إدارة المؤسسات التريوية. 


^ استخدام الخط الأسود من -US‏ 

** بما أن المؤلفين يستخدمان في النض الاسم الآخير فقط للكتّاب المستشهد بهم أو المشار إليهم: ولا يستخدمان سوى 
الحرق الأول من الاسم الأول في قوائم المراجع. فقد اضطررت للاشارة إلى كل مؤلف بالضمير المذكر. إلا في 
الحالات التي يرد فيها في التص ما يبين بؤضوح أن المؤلفة آنثى. كما في هذه الحالة. (المترجمة) 
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فالإدارة تُوَجّهِ نحو إنجاز أهداف تربوية معينة. وما لم تكن هذه الصلة بين الغرض 

والإدارة واضحة ووثيقةء فإن خطر «الدور الإداري المفرط» محتمل: أي «التركيز على 

الإجزاءات على حساب القرضن والقيم» (بوش AS Bush‏ سی (TEs‏ طالتركيز يكون 

على الكفاءة الإدارية بدلاً من غايات التربية وأغراضها (نيومان وكلارك Newman‏ 

and Clarke‏ ٤۱۹۹؛‏ جنتر Gunter‏ ۱۹۹۷). ويبدو أن هذا كان هو الحال فى الدراسة 

بعد الثانوية فی كل من إنجلترا (إليوت Elliott‏ وكروسلى Crossley‏ ۱۹۹۷) واسكتلندا 
(مكتافيش (Y Y McTavish‏ ويشير مكتافيش إلى «هيمنة» الدور الإداري المفرط 
في عالم الأعمال» كما يشير إلى إعطاء الأولوية للاهتمامات الإدارية بدلا من التريوية 

في إحدى دراسات الحالات التي فام بها في كليات جلاسجو. 
وبالرغم من أهمية القيادة في الزمن الراهن: فإنه لا يوجد لها تعريف متفق عليه 

ويقول وگل oo «Y * *) Yukl‏ 07( إن «تعريف القيادة اعتباظي las siig‏ عن 

الموضبوعية. .وإن كانت :بعص التعريفات أكثر قاكدة من قيرهاء إلا أنه لا يوجف تفريف 

صحيح». ويمكن تحديد ثلاثة أبعاد للقيادة لتكون أساساً لتطوير تعريف عملي: 

١‏ - تنطوي القيادة على عملية نفوذ «يمارسه أحد الأشخاص [أو إحدى المجموعات] 
على أشخاص آخرين [أو مجموعات أخرى] لبناء النشاطات والعلاقات فى 
TET TW LOS‏ ا epi Tarr‏ اعبار ات 
الأشخاص» أو «إحدى المجموعات» يؤكد أن القيادة قد تتولاها فرق كما يتولاها 
الأفراد. 

Y‏ - يجب أن تكون للقيادة جذور في قيم شخصية ومهنية راسخة. يقول واسربرج 
.Y* * *) Wasserberg‏ ص )٠١۸‏ إن «الدور الأول لأي قائد هو توحيد الأشخاص 
حول قيم أساسية». ويوضح التأكيد على كلمة «الأشخاص» الأهمية الأساسية 
لأعضاء الهيئة العاملة وغيرهم من أصحاب المصلحة إذا أريد للمدارس والكليات 
أن تكون بيئات تعليمية ناجحة للأطفال والطلاب. 

-Y‏ إن القيادة تستلزم تطوير رؤية للمنظمة وصياغة هذه الرؤية بوضوح. والرؤية 
بحاجة لأن تكون خاصة بالمدرسة أو الكلية المعنية: وأن تترسخ في المنظمة إذا 
أريد للقيادة أن تنجح. وتتضح الآهمية المعاضرة لهذا المفهوم في استخدام العنوان 
«رؤى جديدة» لبرنامج مديري المدارس الجدد الذي تقدمه الكلية الوطنية للقيادة 
Aaa adi‏ 
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ويقيج كوياق kasta (YAAA) Cuban‏ من اکر الأمثلة وضبوسا على Saal‏ بين القيادة 
والآدارة :فيويريظ القيادة بالتقيير فى حون يرى الآوازة على آنا تقاط للحفاقلا على 
ما هو قائم. وهو أيضاً يؤكد على أهمية كلا gI‏ النشاط في المنظمة: 
ما أعنيه بالقيادة هو التأثير على أفعال الناس في إنجاز غايات مطلوبة. فالقادة 
هم أناس يعطون ث كلا لأهداف الآخرين وحوافزهم وأفعالهم. وبشكل متكرر 
يبادرون بإحدات التغيير للوصول إلى أهداف فائمة وأهداف جديدة ... والقيادة 
M‏ تتطلب شترا كبيراً قن الاستعامة والطافة والهارة ص FS‏ 
الأدا وة مس dios‏ على a la‏ نات SERI‏ ف osi‏ كات Aiii‏ وفى 
حين أن الإدارة تبدي في كثير من الأحيان مهارات قيادية: فإن وظيفتها الإجمالية 
هي في جانب المحافظة على الوضع وليس التفيير. إنني أجد الإدارة والقيادة 
ثمينتين ولا أحدد قيمة خاصة لأي منهما؛ باعتبار أن الأوضاع والأزمان المختلفة 
di‏ استجابات مختغة {ix paj‏ 
وإذا أردنا للمدارس والكليات أن تعمل بفعالية وتحقق آهدافهاء فينبغى إعطاء 
za Lin‏ وا ارو اة E Aag Luxe‏ نآو الرؤية الو Seco‏ جوهرية Aids passa il‏ 
التغيير واتجاهه؛ من المهم بنفس الدرجة ضمان تطبيق التجديدات بكفاءة؛ وتنفيذ ما 
تبقى من وظائف المدرسة بصورة فعالة أثناء تعرض بعض العناصر للتغيير. 
القيادة والإدارة متمايزتان: لكن كلاهما هام. والمنظمات التي يتعاظم فيها 
دور الإدارة ويتضاءل دور القيادة ستفقد مع مرور الزمن أي إحساس بالروح 
أو بالغرض. والمنظمات السيئة الإدارة التي تخضع لقادة شخصياتهم شديدة 
الجاذبية قد تحلق مؤفتا ولكن فقط كي تتحطم بعد ذلك بفترة قصيرة. إن 
تحمس aad LESE‏ يتظلب اللتظ ور الموضوعى المتؤاظل لد sad‏ مما 
يتظلب ومضات الرؤية alos Ils‏ اللذين مهم بهما القيادة الحكيمة. Ds)‏ 
وديل 44v Bolman and Deal‏ . ص (xiii-xiv‏ 
والانقسام في إنجلترا هو أن الكلية الوطنية للقيادة المدرسية تدعم BLAN‏ في 
حين تشجع الحكومة مدخلا إداريا من خلال تشديدها على الأداء والخضوع لمحاسبة 
الحكومة (جلاتر Glatter‏ ۱۹۹۹ء ليفاتشيك وآخرون Levačić et. al.‏ ۱۹۹۹). كما 
أن الرؤى المتميزة قد تكون صعبة التحقيق: حيث تقرر الحكومة - كما هو الحال في 
معظم الدول - منهاجاً دراسياً وطنياً وتطالب المدارس الالتزام به. وفي التطبيق 
العملي تتطلب المدارس والكليات القيادة العميقة والرؤية - إلى الحد الذي يكون ذلك 
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ممكنا فيه يوجود منهاج مركزي - والادارة الفعالة. وتوحي دراسة بريجز Briggs‏ 
Y Y)‏ ص (EY£‏ لمديري المستوى الأوسط في كليات الدراسة بعد الثانوية أن لهذين 
البعدين علاقة اعتماد متبادل ويجب إبقاؤهما متوازنين. 
اللامركزية والادارة الذاتية: 

تعمل المؤسسات التربوية ضمن إطار تشريعي تضعه المجالس البللمانية في الدولة 
أو المقاطعة أو الولاية. وأحد الجوانب الأساسية فى هذا الإطار درجة اللامركزية فى 
النظام التربوي. فالنظم الشديدة المركزية تنزع إلى البيروقراطية ولا تترك الكثير من 
حرية التصرف للمدارس والمجتمعات المحلية. وتحؤل النظم اللامركزية سلطات ذات 
أهمية إلى المستويات الأدنى. وحين يصل تحويل هذه السلطات إلى المستوى المؤسسي» 


E 


تطيق «الإدارة الذاتية». 
يربط لوجلو (45V) Lauglo‏ المركزية بالبيروقراطية ويعرفها كما يلى: 
تعني المركزية البيروقراطية ضمنا تركيز صنع القرار حول سلسلة واسعة من المسائل؛ 
ولاتترك سوى تطبيقا روتينيا مبرمجا بشكل صارم للمستويات الدنيا في المنظمة 
... فالوزارة تستطيع أن تصنع قرارات بتفصيل شديد حول المقاصد والأهداف. 
والمناهج, ومواد التدريس التي يجب استعمالهاء والطرق المفروضة: وتعيين الهيئة 
العاملة وتوصيف وظائفهاء وقبول الطلية: والتقييم والتصديق» والمالية والموازنات: 
والتفتيش/التقييمات لرصد الأداء. (لوجلو Lauglo‏ ۱۹۹۷؛ ص (£Y‏ 
والقادة الذين يعملون في أنظمة خاضعة للتحكم بهذا الشكل يعانون مشكلات 
معينة في تطوير رؤية متميزة لمدارسهم. وحين ينحدر الرؤساء والمديرون إلى تطبيق 
الإرشادات من الحكومة الوطنية أو الإقليمية أو المحلية:؛ فإنهم يفتقرون إلى المجال 
اللازم للتعبير بوضوح عن أهداف المدرسة. كما أنهم لا يستطيعون إدارة العاملين 
وقيادتهم بصورة فعالةء لأن جميع القرارات الرئيسية تتخذ من قبل مسؤولي الحكومة. 
وهذا المدخل واضح في الصين (بوش وآخرون «Bush et al.‏ )التي تحتوي HSÍ‏ 
نظام تربوي في العالم» وفي جزر سيشل التي تحتوي واحدا من أصغر النظم. 
وتنطوي اللامركزية على gali dalas‏ دور الحكومة المركزية في التخطيط للتربية 
وتوفيرها. ويمكن أن Xx‏ أشكالا كثيرة مختلفة: 
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تفني اللامركزية في التريية تحولا في توزيع السلظة مبتعدا عن الدائرة المركزية 
(العليا) في هرم السلطة ... والأشكال المختلفة من اللامركزية مختلفة في مبرراتها 
وفي ما تعنيه ضمنا بالنسبة لتوزيع السلطة. (لوجلو 55V Lauglo‏ 3 ص (Y‏ 


ونقعحق ق الإذازة الثاتية حين قصل اللامركزية إتى all‏ توئ الس ي كما يقول 
كالدول وسبنكس Caldwell and Spinks‏ (۱۹۹۲. ص (E‏ «المدرسة التي تدير ذاتها 
هي مدرسة في نظام للتربية يتعرض لتحول كبير ومتواصل نحو اللامركزية وصولا إلى 

ويمكن اعتبار أن لدى المدارس والكليات التي تدير نفسها بنفسها إمكانية أن تكون 
اكفركفاءة وفقالية: ولكن الكثين يغد على ظبيعة الإدازة الداخلية وتوغيتها إذا كان 
لهذه الفواتد الممكنة أن $3233 تتحقق. وعلي سبي JÈU‏ تبيخ يجوش ديار (VAM) DSIME‏ 
في Y*‏ مدرسة ثانوية في أستراليا ol‏ الإدارة الموجودة في الموقع تكون في أفضل 
حالاتها حين يتوافر مناخ مدرسي "ERE‏ وتشارك الهيئة العاملة وأصحاب المصلحة 
في صنع القرار. ومن المؤكد أن مجال فيادة الهيئة العاملة وإدارتها بشكل فعال أكبر 
بكثير حين تكون القرارات التربوية الرئيسية متمركزة في المدارس والكليات ولييست 
خاضعة للتصرف من خارج المدرسة. 
العولمة: 

مار القياده والإدارة هي التربية على الستوى الؤسسي. یما ساقران بسلسلة 
من المتغيرات المحيطة. وأحد المتغيرات الكبيرة هو العولمة: التي وصفها بوتري Bottery‏ 
5 ۰ ص leo (Y* Y‏ «كلمة طنانة مركزية». وللعولمة بعدان رتیسیان هما: 
ليون اط الدولة القومية. 


(Y: 3 


ويشير ريكوسكي )١ pe Y: eY) Rikowski‏ إلى العولمة على أنها «رأسمالية في 
جوهرها»» لكن بوتري (Y: * Y) Bottery‏ يعرف خمسة أشكال مختلفة هي: 
- سياسية: مثل الاتحاد الأوروبي أو الأمم المتحدة. 


- إدارية» تبحث عن أفضل ممارسة آينما وجدت. 
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— اكتستاذية:.ويصوزة خاضية مح خلال الشتركات المتعددةالحتسية: 
- ثقافية. من خلال الأفلام والموسيقى على سبيل المثال. 


- بيتية؛ وبصورة خاصة من خلال ارتفاع حرارة الأرض والتلوث عبر الحدود 
الوطنية. 


وفى التربية جلي المونة من خلال التظبيق على adl‏ عون cs‏ والوطني ا هو 
اى جرفو تساك وليك قى سبل ISI a ERU‏ إل اناور 2458 الثربيةة 
الذي يقطوي ls f‏ على قدا ر اكبنمن استقادل الدارس الذاقي: واسع JESEN‏ کيا 
ذكرنا من قبل. وتختلف طبيعة اللامركزية عبر الحدود الوطنية ولكن المفهوم الذي 
يغطيها له دلالة عالمية. وعلي نحو «fila‏ تؤثر التطويرات التقنية السريعة في طبيعة 
التدريس والتعلم والقيادة والإدارة في كثير من الدول المتقدمة. i‏ 
كما يتأثر تطور القيادة تأثراً قوياً بالعولمة. ويشير بوش وجاكسون Bush and‏ 
Y+ Y) Jackson‏ ص ($YY-£Y*‏ إلى «منهاج عالمي لإعداد القيادة» ويبينان أن 
الروابط بين نوعية القيادة وفعالية المدرسة ظهرت بوضوح في أجزاء كثيرة من العالم. 
scalas‏ الكلية is!‏ العيادة اللدرسبية فلي o lale]‏ تكون 155,2 aS egal ille‏ 
توحي خطتها المشتركة الأولى. فهي تنوي: 
أو هس ان نطو قاد اداوس الدينا الهاليون واه هباون eal jo‏ والقدرة 
والطاقة لأن يقودوا نظام التربية المدرسية ويحولوه إلى أفضل نظام في العالم 
(الكلية الوطنية للقيادة المدرسية :7٠١١ NCSL‏ ص (Y‏ 
هذا الهف طموح AEN gag‏ لكنه Ius: sa‏ حول RALIS‏ الحكم غلى ما 
هو«الأفضل». وتعريف «الممارسة الأفضل» ملىء بالصعويات ويعتمد على البيئة كما 
يبين جلاتر وكيد (YYY uh «Y+ * Y) Glatter and Kydd‏ والآن نتحول لتناول البيئات 
بالنسبة للقيادة والإدارة في التربية. 


الثقافة والبيئة: 
كما ذكرنا أعلاه» تتمتع الكثير من الموضوعات الرئيسية الخاصة بالقيادة والإدارة في 
التربية بدلالة عالمية. فهناك مفاهيم عن البيروقراظية: والاستقلال الذاتي والتحكم: 


والخضوع للمحاسبةء والجودة» على سبيل المثال: واضحة في دول مختلفة كثيرة. ولكن 
إدراك الفروق القوية بين الدول وعدم المبالغة في تقدير أوجه الشيه بينها أمر في غاية 
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الأهمية. فقد تكون بعض المشكلات متماثلة لكن حلها في كثير من الأحيان يعتمد 
ENCEINTE‏ اة كلى الستقيراة TREIE A E N E A‏ 
الاختلاف. «من السهل أن تثير نقاط التشابه الظاهرة بين «الإصلاحات» في دول 
مختلفة laxe]‏ زاقداء ETT IS e NP‏ مستوع الى والمارسة» 
(جلاتر ۲٠٠۲ Glatter‏ ص (YY‏ ومن الممكن أن تعزى بعض الاختلافات بين الأنظمة 
التربوية إلى الاقتصاد؛ فكثير من الدول النامية لا تملك الموارد الكافية لضمان تربية 
ALS‏ حتى على المستوى الابتدائىء أو لتوفير الأبنية والمعدات: أو هيئة (uaa jl‏ 
على النحو el d‏ به في العالم المتقدم. هذه الدول تدور في حلقة مفرغة. فهي 
تفتقر الموارد لتطور جميع أطفالها ليستفيدوا من إمكانياتهم الكاملة. وهذا يساهم 
في استمرار الضعف الاقتصادي؛ ؛ لأنها لا تمتلك المهارات اللازمة لمنافسة الدول ذات 
الاقتصاد المتطور تطوراً كاملاً. ونتيجة لذلك فإن الأساس الضريبي أضعف من أن 
يمول نظاماً lios‏ يتمتع بفاعلية حقيقية (بل وبوش (Y+ -Y Bell and Bush‏ 


وعلى الرغم من أنه لا ينبغي التقليل من أهمية القضايا الاقتصادية: إلا أن 
الاختلافات ارتي ية بين الول قد تكون AAS‏ , ويقسر yad‏ وووكر Dimmock‏ 
(Y+ * Y) and Walker‏ الثقافة التنظيمية والمجتمعية ويقارنان بينهما: 
الثقافات المجتمعية تختلف أكثر ما تختلف على مستوى القيم الأساسية: في حين 
أن أكثر الاختلافات في الثقافات التنظيمية هي على مستوى الممارسات الأكثر 
TUM‏ كما ينعكس في التعرف على رموز وآبطال وطقوس معينة. وهذا يتيح 
للثقافات التنظيمية أن تدار وتغير عن عمد» في حين أن الثقافات المجتمعية أو 
القومية أكثر صموداً ولا تتغير إلا تدريجياً على فترات زمنية أظول. )/١ o2)‏ 
وتلعب الاختلافات الثقافية دوراً هاماً في شرح المداخل المتنوعة لقضايا تبدو 
متشابهة فى كثير من الدول المختلفة. ويتعلق أحد الأمثلة بالموقف من البيروقراطية. 
فهي: كما ذكرنا من قبل المدخل المفضل إلى الإدارة في دول كثيرة بما في ذلك أنظمة 
شديدة الاتساع والتغقيد, كالضين Ole‏ ودول أضفر مثل جزر السيشل. وهي Laal‏ 
النموذج السائد في أمريكا الجنوبية (نيولاند Newland‏ 1440( ولكن في بعض 
الدول الغربية ترتبط البيروقراطية بعدم الكفاءة والمركزية المفرطة. ويمكن تفسير 
الاختلافات بمنظورين بديلين إلى طبيعة السلطة: حيث إن الذين يفضلون البيروقراطية 
أكثر ا قيذاذاً للرجوغ إلى التيخ يققون بسساطة مناصيهم :من LANI‏ خاص الذين 
يشعرون بأنها تقيدهم (بل وبوش .(Y* * Y Bell and Bush‏ 
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الاختلافات ضمن الدول: 

كذلك ليس من الحكمة الافتراضن أن SS LA‏ التريوية هى نقسها من الدول: 
هذا فضلا عنها بين الدول. فقي البلاد النامية: يوجد في كثير من الأحيان اختلافات 
ذات شأن بين المدارس في المدن والمدارس الريفية (ترلو وآخرون. Turlow et al‏ 
Y‏ ؛ بوش وآخرون Bushetal.‏ ۱۹۹۸). وفي جميع الدول المتقدمة والناميةء تؤثر 
doas Hg Ae Loss E ca ax‏ 1,56 حصا على المكة القرموةة.. قوت أفرتهيا 
على سبيل المثال لا تزال في عملية التلاؤم مع الاختلافات ذات الطابع المؤسسي التي 
نشأت في حقبة الفصل العنصري. وتظهر المقارنة بين أفضل المدارس في المدن 
الكبرى مع المدارس في المناطق الريفية النائية Lala‏ يعادل في حدته التباين بين الدول 
المتقدمة والنامية (ترلو وآخرون .)5١١7 Turlow et al.‏ 

كما توجد اختلافات لا يستهان بها بين المدارس في الدول المتقدمة. فهاريس 
(Y* * Y) Harris‏ تتحدثت عن القضايا المحددة التى تواجه فادة المدارس في ظروف 
تشكل bass‏ في إنجلترا . وهي ترسم صورة لمدارس فيها مؤشرات متعددة عن 
- مستويات أداء متدنية فى الامتحانات العامة. 
- نسب عالية من الأطفال الذين يحق لهم تناول وجبات مجانية في المدرسة. 


- تصنيف من قبل مكاتب مقاييس التربية بأنها تحتاج إلى «إجراءات خاصة» أو أنها 
فى «ضعف خطير». 

- الوجود في مواقع حضرية مع وضع اجتماعي اقتصادي مترد . 

وقد أجرت بحوتها على عشر مدارس من المدارس التي كانت تبدي دلالة على 
التحسن المدرسي. وتوفر النتائج التي توصلت إليها أدلة قيّمة حول طبيعة القيادة 
الناجحة في مثل تلك المدارس. وكانت الملامح الرئيسية لتلك القيادة: 
الرؤية والقيم: 

«اصطفاف حول مجموعة مشتركة من القيم» (هاريس queaYessY Harris‏ ^^( 
ورؤية مبنية حول هذه القيم الجوهرية ثم إبلاغ الهيثة العاملة والطلاب بها. «وقد 
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أبدى المديرون في هذه الدراسة قيادة مرتكزة على الأشخاص في التعاملات اليومية 
مع الأفراد» (ص (YA‏ (استخدام الحرف الأسود ليس موجودا في الأصل). 


توزيع القيادة: 

تشير هاريس Harris‏ إلى Ja‏ من الأساليب الاستبدادية فى القيادة إلى تركيز 
أكبر کا öll‏ والقيادة الموزعة يتزامن مع تحسن المدارس. «أعتقد أن cad ul‏ 
القيادة ينبغي أن تتلاءم مع احتياجات تلك المدرسة في تلك الفترة المحددة من الزمن» 
olye)‏ ص (Y*‏ 
الاستثمارفي تطوير الهيئة العاملة: 

ala‏ هؤلاء المديرون بالاستثمار في تطوير الهيئّة العاملة ياعتياره وسيلة للحفاظ 
على معنوياتها وحافزها وكذلك لتحسين مقدرتها. وشمل التطوير الهيئة المساندة 
العلاقات: 

كانت النظرة إلى المديرين eei‏ يجيدون تطوير العلافات مع الهيئّة العاملة والطلاب 
والآباء والأمهات. «فقد وضعوا تركيزا على الأشخاص وليس النظم وطلبوا TRES IRE‏ 
القيام بالقيادة» (ص (YY‏ (استخدام الحرف الأسود ليس موجودا في الأصل). 


بناء المجتمع: 

ركز هؤلاء المديرون على الحاجة إلى إقامة صلات متبادلة بين البيت والمدرسة 
والمجتمع: مدركين أن هناك قوى داخل المجتمع تعوق التعلم. وتضمنت قيادتهم إدارة 
البيئتين الداخلية والخارجية. 

وتخلص هاريس Y) Harris‏ + رضن cell (Té‏ أن P» HYS‏ القادة الناجحين أبدوا 
خصالا ومهارات تتمركز حول الأشخاص: «المحيط الذي يعمل الناس ويتعلمون فيه 
معا هو الموضع الذي يشيّدون ويصقلون فيه معنى يؤدي إلى غاية مشتركة أو مجموعة 
مشتركة من الأهداف». 

ويمكن القول إن هذه الأبعاد للقيادة الناجحة يمكن تطبيقها على المدارس في أي 
ظرف. والصفة المميزة هى إدراك أن مداخل القادة يجب أن تصمم وفق الحاجات 
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المحددة للمدرسة والمحيط الذي تعمل فيه. ومن غير المرجح أن يكون مدخل من نوع 
«مقاس واحد يصلح للجميع» فعالاء حسيما يوحي مدرّس كان ممن قامت هاريس 


قيادة الأشخاص وإدارتهم: 


توجد آذلة واقرة على آن للقياذة الرفيغة الستوى أهمية حيوية في الخصول على 
مدازس وكليات ناجحة. وعلي سبيل المثال: تقول سكرتارية الكومتولك (VAAT)‏ أن 
«المدير ... يلعب دوراً بالغ الأهمية في ضمان فاعلية المدرسة». وعلي نحو lae‏ تشير 
الكلية الوظنية اللقيادة المدرسية ) * Copa ٠‏ إلى الد ؤر اللجورى alat!‏ القمائة A‏ 
تآمين إشراف عالي الجودة ومستويات عالية». | 


وبالتسليم بهذا الافتراض الشاتع والاعتقاد به بأن القيادة والإدارة العاليتي المستوى 
مطلويتان لتطوير المؤسسات التريوية الجيدة وللحفاظ على ديمومتهاء يبرز سؤالان 
جديدان هما: 
- أي نوع من أنواع القيادة هو الأكثر احتمالاً في الوصول إلى نتائج إيجابية؟ 
La —‏ أقضل طريقة لتطوير القادة الناجحين؟ 
طبيعة القيادة التريوية التاجحة: 

توجد أدلة مقنعة على أن القادة الناجحين يضعون تركيزهم الأقوى على تحفيز 
الأشخاص وتطويرهم بدلا من تأسيس أنظمة وهياكل وصيانتها. إن التأسيس 
والصيانة مهمان» ولكن يجب أن يكونا دائما في المركز الثاني بين الأولويات. وضي 
التربيةء كما هو الحال في أوضاع أخرى كثيرة: من الأرجح أن يبدي الأشخاص الالتزام 
إذا وجدوا التقدير من قبل المسؤولين عنهم. وينطبق هذا على المدرسين بمقدار ما 
ينطبق على الأطفال والطلاب. وكذلك ينطبق على آفراد الهيئة المساندة الكثيرين 
الذين يعملون في المدارس والكليات. والمدخل الشامل: الذي يدخل فيه جميع أصناف 
الهيثة العاملة» هو الأرجح في أن ينتج العمل الجماعي الذي هو أيضا أحد ملامح 
المنظمات الناجحة. 
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ومن الأقوال المأثورة التي تردد في كثير من الأحيان أن على القادة تطوير رؤية 
محددة للمدرسة وإيصالها إلى جميع أعضاء الهيئة العاملة وذوي المصلحة. فعملية 
تطوير الرؤية. بشكل عام» تحظى باهتمام أقل. ومن الممكن القول ob‏ الاحتمال 
أكبر في أن يفهم الأشخاص الرؤية ويسعون إلى تطبيقها حين يكونون مشاركين في 
تطويرها. وإذا كان للمدرسة أن تكون ديمقراطية: فإنه ليس من المناسب للمدير أن 
يعلن الرؤية دون مشاركة الآخرين ذوي المصلحة المشروعة بالناتج. 

ويبين تحليل بيجلي )١ 44£) Begley‏ ذو المستويات الأربع ل «المدير بصفته صاحب 
رؤية» أن أكثر المديرين حنكة وصقلا يشركون المجتمع بأسره في تطوير رؤية المدرسة. 
ويوضح عمود «الأهداف المستمدة من الرؤية» (وهو واحد من خمسة أعمدة يستخدمها 
بيجلي (Begley‏ هذا المدخل (انظر الجدول .)١ - ١‏ 


الجدول ١ - ١‏ المديربصفته صاحب رؤية 
المستوى الأهداف المستمدة من الرؤية 
الأساسى لديه مجموعة من الأهداف مستمدة من توقعات الؤزارة والمجلس 
المتوسط يطور أهدافا للمدرسة تتماشى مع رؤية المدير المعلنة 
المتقدم يعمل مع هيئة التدريس لتطوير أهداف للمدرسة تعكس رؤياهم المشتركة 
رؤية مطورة بصورة تعاونية 
المصدر: بيجلي 1١5514 Begley‏ 


يبين الجدول ١ - ١‏ أن «الرؤية» يمكن أن تعمل على مستويات مختلفة. والانتقال 
من المستوى «الأساسي» إلى مستوى «الخبير» يوفر طريقة مفيدة لتصنيف المدى الذي 
يكون القادة فيه قادرين على تطوير رؤية مميزة» وتصنيف مستوى مشاركة Aug‏ 
العاملة وغيرهم من ذوي المصلحة في عملية تطوير الرؤية. 

حتي حين يشرك المديرون المجتمع الذي توجد فيه المدرسة أو الكلية في بناء الرؤية: 
فإن هذا لا يؤدي بصورة حتمية إلى القيادة والإدارة الفعالتين. إذ من الضروري بالمقدار 
نفسه التأكد من التطبيق الناجح لتلك الرؤية. والإحساس الواضح بالهدف أمر حيوي 
لكنه يتطلب إدارة متأنية لكي يتحقق. وتستدعي الحاجة وجود علاقة وثيقة بين الرؤية 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية Yo‏ 


سياق القيادة والإدارة في التربية )9( 





اسيم وا j- Pi el‏ التي "e deii‏ ويقول Mire pm‏ 
inl‏ الإحباط بدلا من الرضا. s‏ وتي e ae‏ الأكثر إلهاماً « التى bins PT e die‏ 
الانتشار في المجتمع الذي توجد المدرسة فيه بأسره. ستفشل في إنتاج أي تحسين إن 
لم تدعمها ممارسات فعالة من قبل الإدارة. 
القيادة التحويلي4: 
إن النموذج الذي das‏ بينه وبين الرؤية هو «القيادة التحويلية» transformational"‏ 
"leadership‏ . ويقول | Gunter‏ (۲۰۰۱: ص (M‏ إن هذا يتعلق بيناء مصلحة 
مشتركة موحدة بين القادة والأتباع. 
وفي أحيان كثيرة يشار إلى التباين بين المداخل التحويلية والقيادة التبادلية 
:transactional leadership‏ 
القيادة التبادلية هى قيادة ترتكز فيها العلاقات مع المدرسين على تبادل مقابل 
مورد ما ذي قيمة عالية. وبالنسبة للمدرس: التفاعل بين الإداريين والمدرسين 
يكون عادة عرضيا وقصير الأمد ومقصورا على صفقة التبادل. والقيادة التحويلية 
أكثر قوة وتعقيداء وتحدث حين يتعاطى مدرس أو أكثر مع مدرسين آخرين 
بطريقة تؤدي إلى أن يرفع الإداريون والمدرسون بعضهم بعضا إلى مستويات أعلى 
من الالتزام والتفاني. ومن الدوافع والأخلاق. ومن خلال عملية التحويلء تندمج 
حوافز القائد والتابع. (ميلر وميلر Y+ + \ Miller and Miller‏ ص (MY‏ 
ويشير لايثوود Leithwood‏ )1446( إلى «La» ol‏ الرؤية المدرسية» هو يعد crai‏ 
من أبعاد القيادة» Lai 4S3‏ يشير إلى الحاجة إلى الأهداف والهياكل. وهو يصف 
سبح دراسات كمية ويخلص Gl‏ أن: 
ممارسات القيادة التحويلية؛ التي تعتبر ss L AL‏ > لها تأثيرات هامة مياشرة 
وغير مباشرة على التقدم فى مبادرات إعادة هيكلة المدرسة وعلى ما يرى المدرسون 
أن الطلبة سيؤولون إليه (ص 9*1( 
والنموذج التحويلي شامل من حيث إنه يوفر مدخلا معياريا لقيادة المدارس يركز 
بصورة ة أولية على العملية التي يسعى القادة من خلالها إلى التأثير على نتائج المدرسة 
Y.‏ من التآثير على طبيعة هده النتائج أو اتجاهها . كما يمكن انتقاده بصفة أنه 
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أذاة للسيطرة على ادر ين Ol‏ من المرجح قبوله سن قبل القاق د 5S]‏ من 4153 
من قبل الخاضهين للقيادة (تشيريتشيلو Cherichello‏ 435 (. ويمضى أوليكس 
(Y+ * *) Allix‏ أبعد من ذلك ويزعم أن للقيادة التحويلية القدرة الكامنة لأن تصبح 
edad ade‏ بسي سداكستها التطلوثية والساحرة Asgxil‏ 


كما أن المناخ السياسي المعاصر الذي يتحتم على المدرسة أن تعمل ضمنه يطرح 
أسئلة حول صلاحية النموذج التحويلي وإمكانية تطوير رؤية خاصة باحتياجات المجتمع 
الذي توجد المدرسة فيه وطموحاته. والنظام الإنجليزي يتطلب بشكل متزايد أن يلتزم 
قادة المدارس بالقواعد الحكومية التي تؤثر على الأهفداف ومحتوى المناهج وأصول 
التدريس» وكذلك على القيم. إذ يوجد «نظام تربوي أكثر خضوعا للمركزية والتوجيه 
والسيطرة خفض بشكل صارخ من احتمال تحقيق تربية وقيادة تحويليتين أصيلتين» 
(بوتري .Y** Y Bottery‏ ص (Y\0‏ 

ويتبني ويب وفلیامی Webb and Vulliamy‏ )451 ص (Y‏ رأياً مماثلاً. فيقولان 
إن #المناخ الراهن.. يشجع مديرى المدارس أن يكونوا قاذة أقؤياء» وإذا اقتضت الحاجة 
أن يتحكموا بالأمور ويوجهوها كما يشاؤون لكي يضمنوا أن تكون السياسات والممارسات 
المتفق عليها هي سياسات وممارسات يدعمونها ويدافعون عنها بكل جوارحهم». 

مثل هذه المداخل مدعاة للشك» ويرجح أن تؤدي إلى نتائج سلبية على المدى البعيد. 
فالنجاح القابل للاستدامة يحتاج إلى تركيز على احتياجات الطلاب والهيئة العاملة 
والمجتمع ورغباته وليس على رؤية مبنية على مطالب خارجية أو على رغبات المدير 
الشخصبية: 
خاتمة: تطوير فادة المدارس: 

يوجد اهتمام عالمي كبير في تطوير القيادة؛ والدليل عليه في إنجلترا افتتاح الكلية 
الوظنية للقيادة المدرسية والمقترحات التى تلت ذلك لإنشاء هيئات مماظة للتربية 
اللاحقة وللجامعات. وتبين مراجعة E‏ وجاكسون (Y* * Y) Bush and Jackson‏ 
للإجراءات المتخذة في سبع دول متقدمة أنه توجد مداخل متنوعة لتطوير القيادة. 
لكن صناع السياسة في جميع هذه الأنظمة يدركون الأهمية الحيوية لهذا التطوير. 
وتوحي تلك المبادرات الرئيسية أن هذه قضية من قضايا السياسة الوطنية في دول 
as‏ لکن الغرض من هذا القسم من الكتاب هو القول بأن مديري المدارس لهم أيضاً 
دور في تطوير القيادة. 
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إن النطاق والتعقيد المتزايدين codo al‏ القيادة والإدارة في المدارس والكليات 
يعنيان أنه لم يعد من الممكن أن يكون المدير هو القائد الوحيد» إذا كانت تلك الإمكانية 
قد وجدت في السابق على الإطلاق. فنواب المديرين ومساعدوهم وفادة الممستوى 
المتوسط, مكل رؤساء الأقسام وقادة المقررات» يحظون بأهمية متزايدة بالنسبة للإدارة 
الفعالة في المدارس (وودز وآخرونٍِ í Woods et al.‏ =( والكليات (بريجز Briggs‏ 
(Ys Y‏ ويتطلب هذا التأكيد انتباهاً محدداً ومستداما لتطوير القيادة والإدارة كجزء 
مركزي من أجندة تطوير الهيئة العاملة الأوسع. 

ولتطوير المديرين المتوسطين والكبار فائدتان رئيسيتان. فهو أولاً يزيد من احتمال 
أن يكون أداؤهم فعالاً في أدوارهم الحالية. ويوفر ثانياً مجموعة من الأش خاص 
المدربين للترقية إلى مناصب أعلي حين توفرها. فهو أسلوب من التخطيط للتعاقب 
على المناصبء أو نموذج إعداد ذاتي للقادة الذين ستستدعي الحاجة وجودهم لضمان 
مستقيل ناجح للمدرسة أو الكلية. 

ويمكن أن يأخذ تطوير فادة المستقبل أشكلاً عدة» لكنه معزز بمدخل ذي توجه 
نحو الأشخاص. فهو يبدا باحتياجات الفرد» وقد يتضمن عملية رسمية لتطوير الهيئة 
العاملة أو تقييمها. ويجب أن يوفر وسيلة لتلبية طموحات الشخص في الوفت الذي 
ينبا بها aal cile La‏ ومن يعمل بصورة .3 تكون متظلبات القرد وا هة 
متناغمة لتشجيع التعلم لكل من يعمل في المدرسة أو الكلية أو يدرس فيهما. 
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قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 


مقدمة: تحديد الغرض من التربية: 
تؤسّس جميع المنظمات لغرض معين. والغرض الرئيسي للمدارس والكليات هو 
تشجيع التعلم بين تلاميذها وطلابها. وتختلف الأهداق المحددة: لكن يتوقع منها 
جميعا تسهيل التعلم للأطفال واليافعة والكبار. وقد يتم تحديد الأهداف التي تسعى 
المدرسة لتحقيقها من خلال عملية رسمية؛ Jia‏ تخطيط التظويرء أو يؤدي ترتيب أقل 
رسسية إلى تر رها الكتها توش الفاعةة ته MICI T‏ 
وبعد أن يتم تحديد الأغراض المعينة للمنظمة ويتم الاتفاق عليهاء يصبح من الممكن 
تقدير المدى الذي تحققت به. ومن المرجح أن يدخل في هذا تحليل كلا المتغيرات 
التنظيمية والفردية. وتركيز هذا الفصل الرتيسى هو على أداء الهيتّة العاملة: التى 
تقبو Ls donas LaL e‏ زات Aaa‏ شديية فى إتجاة اهداق aliti‏ شيلى المد ارس 
والكليات أن تجد توازنا مناسباً بين تلبية احتياجات الأفراد من الطلاب والعاملين 
والتمتع بإحساس واضح بالغرض الأوسع للمؤسسة: الذي قد يكون موضحاً في بيان 
بالمهمات. ويؤدي هذا إلى احتمال وجود تضارب بين أهداف المنظمة وتطلعات الأفراد. 
وافتراض أن يؤيد جميع أعضاء الهيئّة العاملة الأغراض التي وضعها قادة المنظمة 
سيكون تبسيطأ مبالغاً فيه: 
إحدى المشكلات المحتملة هي أن التوفيق بين أهداف الأفراد وأهداف المنظمة قد لا 
يكون مكنا الو T‏ ققق شايات اانظاية بشن قظالنات الآقرادء ولس كلها ومن 
المعقول افتراض أن معظم المدرسين يريدون أن تتبع مدارسهم أو كلياتهم سياسات 
تنسجم مع مصالحهم وتفضيلاتهم الخاصة (بوش Bush‏ ۲۰۰۲ ص (Y‏ 
وتشير لبي (Y* * *) Lumby‏ إلى سياق التعليم المستمر الإنجليزي. حيث كان يجري 
«إقناع» المديرين بتأييد أهداف المنظمة. حتى حين تعارضت مع تطلعاتهم الشخصية: 
وذلك من خلال عملية إجبارية. ويرى إليوت وهول )١554( Elliott and Hall‏ مثل 
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هذ المدخل على أنه «المتغير الصعب» في إدارة الموازد البشرية: ويقول بتس Betts‏ 
)1446( إنه من المرجح أن يؤدي إلى السخط بدلا من الأداء الأفضل. 


الادارة من أجل أداء جيد: 


يتعلق مفهوم الأداء بمدى قيام الفرد بالمسؤوليات التي يعهد بها إليه: «تنفيذ مهمة 
أو نشاط» (ريتشيز \AAY Riches‏ ص Y‏ (- ويبدو هذا متظلباً لا ليس فيه؛ Lala‏ أن 
تون gll‏ قد اقات ST." gl‏ فى القطبيق العملى»ونخاصنة ولل ليس سرا قن 
المهن الاحترافية مثل التدريس» قد يوجد مجال للتأويل حول الأداء. «قد تظهر مشكلة 
كيف يعرف المرء ما إذا كان العمل الذي تم هو إنجاز لشيء ما (آداء) وما هو المستوى 
المطلوب ... فهناك مقدار كبير من الذاتية يحيط بتقويم الأداء (ريتشيز Riches‏ ۱۹۹۷ء 
ص ۷١ء‏ واستعمال الحرف الأسود ورد في الأصل). 

في إنجلترا وويلز يخضع تقويم الآداء في المدارس لمكتب المقاييس في التربية. 
ويجري تقويم أداء الهيئة العاملة على أساس جودة التدريس الذي يقدم وعلى إنجاز 
التلاميذ. ومنذ عام ۱۹۹۷ء تشتمل هذه العملية على إعطاء درجات للمدرسين على 
أدائهم في الفصل. وكما يؤكد ميدلوود ولبي Middlewood and Lumby‏ )454( 
«المنظور هو بوضوح منظور خضوع للمساءلة الخارجية تعطى الأولوية فيه للانجازات 
أو النتائج التربويةء وليس لعملية التدريس والتعلم بحد ذاتها» (ص 5( 

ويرتبط أحد أمثلة مدخل مكتب المقاييس فى التربية بتقييماته للقيادة والادارة 
المدرسيتين اللتبن تعطيان درجات أيضاً وفقاً لسلم من سبع درجات. وتتعلق المقتطفات 
التالية بالقيادة التي ينظر إليها على أنها «جيدة جداً» و «مقبولة» و «ضعيفة»: 
جيدة جداً: 

القيادة مكرسة لضمان أعلى المستويات والإنجازات الممكنة في جميع مجالات 
عمل المدرسة. وهي تأملية وناقدة للذات ومبتكرة: وتعبر بوضوح عن رؤية واضحة 
للمدرسة في المستقبل. بحيث يعرف جميع أعضاء الهيئة العاملة ما الذي يعملون من 
أجل تحقيقه. وهي تؤدي إلى تفكير وتخطيط إستراتيجيين من أجل التحسن. 


——M — € PG «€ ERE RR 
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(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 
ہک کک کال لے 


مقبولة: 

تتحلى القيادة بالصرامة والكفاءة والالتزام. وتوجد خطوط واضحة للمسؤولية. 
ويعكس آفراد الهيئة العاملة غايات المدرسة وسياساتها فى عملهم: ويفهمون أهداف 
المدرسة ودورهم في تحميقها. وترصد المدرسة آداءها وتعالج حالات الضعف. 


x . 


القيادة الضعيفة متخبطة ومحاصرة وعديمة الكفاءة. وتفتقر المدرسة إلى 
إحساس بوجهة مسيرتها. وينشغل كبار أعضاء الهيمّة العاملة بالمهمات والأخداث 
اليومية. ويس تصعبون وضع أولويات لأكثر القضايا أهمية ويركزون جهودهم وفقاً 
لذلك. والعمل الجماعي ضعيف أو يكاد يكون غير ملموس. 


(مأخوذ بتصرف عن أوفستيد «Y: Y Ofstead‏ ص (V6)‏ 
ويذكر ريتشيز Riches‏ (۱۹۹۷) أربع مشكلات في تقييم الأداء: 
-١‏ موثوفقية ة الأداء مع مرور الزمن. فمن الممكن مراقبة أداء (mte‏ أثتاء ء قترة 
التقييم ولكنه قد لا يكون مثالا صادقا . 
Y‏ - موثوقية مراقبات الأداء. فمن الممكن للمعايير المختلفة أو المراقبين المختلفين 
إعطاء تقديرات ARI‏ مختلفة . 
۳ قد تون العأيير الل تخد هة لتهييم الأذاء فحدودة إلى درجة لا GS‏ من إظلاق 
٤‏ - من المحتمل أن يتآتر الأداء بالسياق أو ب «المتغيرات فى الظروف» (مأخوذ بتصرف 
عن ريتشيز Riches‏ ۱۹۹۷ ص (Y‏ 
CAMS als‏ ومعايير آوفستيد Ofstead‏ الموضحة أغلاهة توحي أن تقييم الأداء 
غير موضوعى. والثمة بصحة قياس الآداء P‏ جوهري إذا أردنا أن يقيله المدرسون 
والقادة. لكن من الممكن التقليل من ذلك إذا اعتّبر التقييم ذاتيا ula ٠‏ سل JA‏ 


ينتقد (١ VUV) Fitz-Gibbon OH a‏ موتوفية وصحة نموذج أوفستيد Ofstead‏ 
في التفتيش. 
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يوخ إيروت وآخرون Eraut et al.‏ إدارة الآداء من خلال أربعة أمثلة من الحالات 
في المؤسسات AIU‏ ويشيرون إلى التناقض بين «الأداء» و «تطوير الموارد البشرية»: 
هذه الأمثلة ... توضح التوتر بين أنظمة إدارة الآداء» التي تركز على نتائج قصيرة 
الأمد ونشاطات أساسية تؤثر بصورة مباشرة على «النقطة الجوهرية» ومدخل لتطوير 
الموارد البشرية يركز على تطوير قدرة الهيئة العاملة على المدى الطويل. (ص (Y‏ 
وقد تكون «النقطة الجوهرية» في التربية هي التفتيش التالي» أو الشكاوي من 
الطلاب أو الأهل. ومن الحقائق البديهية أن لكل طفل فرصة واحدة لتلقي تربية جيدة 
وأن من حقه أن يتلقى العلم من مدرس قدير. وقد تنجح المداخل الأطول مدى؛ لكن 
بعض المتعلمين قد يتضررون إذا أطيلت عملية التطوير. 
ويتناول جليسون وهزياندز (Y * Y) Gleason and Husbands‏ الموضوع نفسه في 
نقدهما لإدارة الأداء فى المدارس: «من عواقب مقاييس الأداء إعادة تعريف اهتمامات 
Aaa‏ و[الدرسيق راف ته ام Le‏ هو قال لقان وما فو :قصير Le calis. cole caa‏ 
à Ja žá‏ قابلية للقياس الكمي وما هو Jabi‏ أمدأ» (ص 007). ويضيفان أن أطر إدارة 
الأداء تعتمد على ما تحدده السياسة حول نتائج التعليم laa: e liat] ung a‏ 
يعبران عن القلق بالنسبة للمدارس «الموضوعة تحت الانتداب» ويزعمان أن «إدارة 
الآداء تحدث توترات وتعقيدات ونظرة ساخرة خاصة بها» (ص 9*5( 
ويعزو جليسون وهزباندز (Y+ +Y) Gleason and Husbands‏ ثقافة إدارة الأداء إلى 
القواعد التي تضعها الحكومة: ولكن البحث في خمس دول أوروبية (بولام وآخرون 
(Y* ** Bolam et al.‏ يظهر أن مديري المدارس 533 Lad O3‏ بالتوجيه نحو أداء 
أفضل. ويبين مسح الباحثين لسبعمائة من مديري المدارس الجدد في المدارس 
الابتدائية والثانوية أن GUL ٠١‏ ينظرون إلى «المدرسين العديمي الفعالية» على أنهم 
«مشكلة خطيرة أو خطيرة جداً» بينما أبدى GUL YY‏ اهتمامهم ٠‏ «بجعل المدرسين 
يتقبلون DI si‏ جديدة.» وهذه نتاتج هامة توحي أن دعم إدارة الأدا يجاو كيرا 
نوايا الحكومة لتطوير «قوة عاملة أكثر مهارة وفعالية ومنافسة على النطاق العالمي» 
(جليسون وهزباندز Y Y Gleason and Husbands‏ ص Y‏ 97( 
ويوحي بحث (Y+ t) Yariv cab‏ في YE‏ مدرسة ابتدائية في «إسرائيل» أن لدى 
۷ اة من المدر ون اتقاعل ضعق بالغة» (سن 88 )...وسو يقتري cadi‏ أن 
هذه مشكلة مهمة: 





yx‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل shai‏ جيد 





يشكل اللنرسوق الي يصعب التعامل ممم as‏ من اسب القصديات على 
الإطلاق التي يمكن أن يواجهها مديرو المدارس. فالمدرسون ذوو الأداء الضعيف 
لا يخفقون في تحقيق النتائج المتوقعة فحسب. بل إن سلوكهم السيى يمكن 
أيضا أن يصرف انتباه العاملين الآخرين عن أداء عملهم. وهم يستنفدون جزءا 
كبيرا من وقت المدير ويحتلون مكان عاملين آخرين قد يقدمون مساعدة آكبر 
للمنظمة. وسلوكهم aal‏ يؤذي سمعة المدرسة. (ص £5 ( 
dale cy S33‏ دقع هدر E, iul‏ اقح ناعم ار salio 3l‏ داي J‏ 
«النزعة الإدارية.» لكن مواقف المدرسين من إدارة الأداء إيجابية أيضا في بعض 
obs Sl‏ كما سنرى في مكان لاحق من هذا الفصل وفي الفصل الثاني عشر. 


فيادة الأشخاص: 


o!‏ البدي ل لمدخل يوجهه الأداء هو مدخل ذو توجه نحو الأث خاص. . وفي هذا 
MET Nen «JA AM‏ ذاتهم وليس لمجرد أنهم يستطيعون «تقديم» مستوى 
متاسب من الأداء. وهذا الموقف يتخذ me‏ علاقة أكثر ديناميكية يمكن فيها تطوير 
الأشخاضن peanya‏ على تمديم مستويات ölel‏ من الأداء. وهذا قريب من القيادة 
التحويلية حيث gb‏ الأشخاص بإنجاز رؤية متفق عليها لمستقبل أفضل للمنظمة 
وعملاتها. ويتعلق الأمر ببناء مصلحة مشتركة موحدة بين القادة والأتباع XR)‏ 
Gunter‏ اص (M5‏ 

ويرتبط تعريف لايثوود وآخرون .اه Leithwood et‏ )1444( للقيادة التحويلية مع 
JI MI‏ وشخصية انشا عن إذارة المؤازد. النشرية: 


يفترض هذا الشكل من الإدارة أن محور تركيز القيادة ينبغي أن يكون التزامات 
أعضاء المنظمة وقدراتهم. Toyo >l‏ أن المستويات الأعلى من الالتزام الشخصي 
يأهداف المنظمة والقدرات 4S3‏ على تحقيقها T‏ إلى جهد إضافي وإنتاجية 
أكبر. (ص ) 
وقد تكون إدارة الأداء مربوطة بالقيادة التبادلية (ميلر وميلر )٠٠١١ Miller and Miller‏ 
بتركيزها على علاقات التبادل القصيرة الأمد. ومن المرجح أن يؤدي تحقيق مستوى 
راتب أعلى أو شروط توظيف أفضل. وعلى نقيض ذلك. من الممكن جدا أن تنتج عن 
القيادة التحويلية تغييرات مفيدة في عملية التدريس والتعلم» مؤدية إلى تحسين نوعي 
ومستدام في الأداء نابع عن تعزيز الحوافز والالتزام. 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


4 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد (Y)‏ 


وتبين بريجز (Y* *Y) Briggs‏ أن من الممكن للقادة الذين يحتاجون إلى الحصول 
عل Dia‏ مقاسسب lE ali‏ التق pna‏ آنا Loc‏ كلو الت طبن التخويلي 
والتبادلي- وبالتسبة كديري اكستوئ الأو طبضي كليات التمليم السثمر الإتجليزية: 
تلحظ أنه: 
كان هناك «جَذْب» غريزي نحو أسلوب تحويلي؛ يتبعه إدراك بأن العمل الكفء 
الذي تؤديه الأنظمة الدالة على أسلوب تبادلي كان Lala Sala‏ في إعطاء 
دورهم القدرة على التصرف ... ويعتمد القيام الفعال بدورهم على رؤيتهم 
للتوازن بين الأسلويين التحويلي والتبادلي. (Ečo oa)‏ 
ويعبر فوسكيت ولمبى (Y* *Y) Foskett and Lumby‏ عن المناظرة حول الأشخاض 
مقايل الآداء يلقة المسيظرة أو الذهة. oya Lag‏ إن الضف do‏ الخازجية على 
المدرسين مدمّرة في دول كثيرة: 
شهد العقد الأخير من القرن العشرين ...مطالبة لا تتوقف بالتغييرات وبتدريس 
أفضل وبنتائج أفضل. وقد تعرض المدرسون لمتطلبات أصبحت بالنسبة للكثيرين 
منهم ساحقة. وأصبح dig gati Lig as siia‏ يه عظرا báts‏ 
على الدواع. (Niga)‏ 
ويزعم فوس كيت ولمبي Foskett and Lumby‏ أن هذه النتائج السلبية تنيع من 
الضغط الحكومي لرفع المستويات التربوية؛ مما يؤدي إلى الزيادة في وضع القواعد 
والأنظمة وفي طرق قوية للمساءلة تتضح على سبيل المثال من خلال أنظمة التفتيش 
«التأديبي». ونتيجة لذلك «ارتبطت إدارة أداء المدرسين بإيحاءات سلبية» (ص (V0‏ 


إن البديل للتحكم ووضع الآنظمة هو تطوير إطار لرفع مساهمات الهيئة العاملة إلى 
أعلى مستوى من خلال مدخل «ألطف» وأكثر دعما. ويتطلب هذا تقدير الأشخاص 
كأفراد وتوفير فرص لجميع أعضاء الهيئة العاملة للتطور والعمل من أجل تحقيق 
تطلعاتهم. ومن جوانب هذا المدخل. جانبان أساسيان هما التحفيز الذاتي والتطوير 
الحرفي لدى أعضاء الهِيئّة العاملة. 


التحفير: 
يشير هاندي (YA5Y) Handy‏ وفوس كيت ولمبي (Y**Y) Foskett and Lumby‏ 
وهول ورولاند Hall and Rowland‏ )435( — جميعهم - إلى اللبس في مفهوم 





rA‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 
OZ-‏ 


التحفيز. فهو قد ft‏ من التعريفات» (فوس كيت ولمبي Foskett and‏ 
YY Lumby‏ ص 71ع) وله يوحد «أي نموذج نظري شامل أو مفرد یفسره» (ریتشیز 
Riches‏ 1ض (YY£‏ 

ويقول ترنر (Y صء١555( Turner‏ إن «التحفيز ... ينطوي على الإثارة والتوجيه 

والمثابرة». ويشير هاندي c! (AT) Handy‏ أهمية التحفيز بالنسبة للمديرين: 

إذا استطعنا فهم الطرق التي يحفز الأفراد بها ومن ثم التنبق بهاء يمكن لنا 
التأثير بها بتغيير مكونات عملية التحفيز ... ومن المؤّكد أن الأعمال المبكرة 
عن التحفيز اهتمت بالعثور على طرق يمكن فيها «تحفيز» الفرد لوضع جهد 
وموهبة أكبر في خدمة صاحب العمل. (P5 o)‏ 

ويقسم هاندي Handy‏ (۱۹۹۳) نظريات التحفيز إلى ثلاث فئات: 

-١‏ نظريات الرضا: الافتراض هنا هو أن العاملين الذين يشعرون بالرضا هم أكثر 
إنتاجاء لكن هاندي Handy‏ يقول إنه لا توجد أدلة كثيرة تدعم هذا الافتراض. 
رغم أن هناك احتمالاً أكبر في بقائهم في المنظمة. وتشير إعلانات كثيرة عن 
الوظائف إلى «الرضا»» بما في ذلك حملة التوظيف التي أطلقتها هيئة تدريب 
المدرسين الإنجليز في أوائل القرن الحادي والعشرين. 

Y‏ - نظريات الحوافز: افتراض هذه النظريات مبني على مبدأ التعزيزء أي طريقة 
«الجزرة». فالأشخاص يعملون بجهد أكبر حين يتلقون مكافآت محددة أو تشجيعا 
على الأداء الجيد. ويقول هاندي Handy‏ (1597: ص (YY‏ إن مداخل الحوافز قد 
تنجح إذا: 

(Y)‏ رأي الفرد أن المكافأة الإضافية تستحق الجهد الإضافي. 

(Y)‏ كان من الممكن قياس الآداء وعزوه للفرد. 

abi (Y)‏ الفرد هذا النوع المعين من المكافأة. 

)£( لن يتحول الأداء الزائد إلى مقياس جديد للحد الأدنى. 

15203 نظرية الحواظر تقر الاجر اورهظ lal‏ ما مشر As‏ 
*-النظريات الجوهرية: الافتراض هنا هو أن الأشخاص يعملون على أفضل وجه 

إذا تلقوا مهمة تستحق الجهد وأتيح لهم الاستمرار بها. وتأتي المكافأة من الرضا 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية ۳۹ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد (Y)‏ 


بالعمل ذاته. ويزعم فوس كيت ولمبي (VA oS .Y* * Y) Foskett and Lumby‏ أن 
كبر عن الدول توحي أن التحفيز الداخلي غير كاف ليقاوم البيروقراطية المفرطة 
المشاهَدَة والعبء التدريسي الكبير والأجر المتدني والتطوير المهني غير الكافي. 
وقي إنجلترا يترك * Y‏ بالمائة من المدرسين الذين تأهلوا خديثا المهنة خلال ثلاث 
سنوات» في حين يتركها ٠‏ بالمائة من المدرسين في الولايات المتحدة خلال الأعوام 
الثلاثة الأولى (بوش (Y** Y Bush‏ 
جميع هذه النظريات مبنية على افتراض أن التحفيز أساسي إذا كان الموظفون 
سيقومون بأداء جيد. ويتحفز الأشخاص بطرق مختلفة» ومعرفة ما يلاثم بالنسبة 
لكل شخص يوفر إمكانية أداء معزز على المدى الطويل. وسيقدم الفصل السادس 
مناقشة أشمل لهذا الموضوع. 
التطوير المهني: 
يزعم فوس كيت ولمبي (Y+ * Y) Foskett and Lumby‏ أن «توفير الفرص للهيئّة 
العاملة لكي تتطور هو الخطوة النهائية التي تكمل داثرة إدارة الأداء» (ص (AY‏ 
ويضيف بولام N” v) Bolam‏ ا !( أن «هناك قبولا واسعا ou‏ التطوير المهنى 
أسناسى لتطوير أداء المنظمة:» وهو يعرّفه بآنه: 
- عملية مستمرة من النشاطات التريوية والتدريبية Jla‏ لتعلمية والمساندة. 
- تحدث إما فى موافع خارجية أو مواقع العمل. 


- ويشترك فيها المدرسون المحترفون والمدرسون الأوائل وغيرهم من قادة المدارس 


- وتهدف بصورة أولية إلى تشجيع التعلم وتطوير معرفتهم ومهاراتهم وقيمهم المهنية. 

- ولمساعدتهم في تقرير التغييرات ذات القيمة الكبيرة في تدريسهم وسلوكهم القيادي؛ 
وتطبيقها . 

- بحيث يستطيعون تربية طلابهم بفاعلية آكبر. 


س e—a‏ 
b‏ قيادة الأشخاص وادارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 


Pai وال ة‎ aed fj القرة‎ aaa- 
.(Bolam 2002 
مدرس جديد في خمس‎ ٠١ والآهمية العالمية للتطور المهني واضحة من دراسة‎ 
بالمائة من الذين استجابوا إلى أهمية التطوير المهني‎ Yo دول أوروبية. وقد أشار‎ 
ا‎ £ ۳ Qe .Y**Y Bolam e) لمدرسيهم‎ 


ويعرض بوش (Y+ v) Bush‏ قضية التطوير المهنى: 
إن فكرة التدريس باعتبارها مهنة: وليس مجرد وظيفة: تعتمد على توفير فرص 
تطوير مهنية منظمة. وتحتاج المدارس وهيتات التربية المحلية لمساعدة المدرسين 
للوصول إلى فرص التطوير في كل مرحلة من مراحل مهنتهم. وهذا يمنح 
المدرسين إحساساً بالجهة التي يقصدوتها: وهو من المكونات الأساسية للمدخل 
الطويل الأمد. ويجب أن يشتمل التطوير المهني على معرفة المقرر الدراسي 
وطرق التدريس ... ويجب أن يضمن [القادة] توافر فرص كثيرة للمدرسين 
للوصول إلى فرص التطوير المهني في كل مرحلة. (Tos)‏ 
ويمكن اعتبار التطوير المهني بعداً حيوياً في تحسين مهارات المدرسين المهنية. 
وهو جزء أساسي من التعلم على مدى الحياةء ومن المرجح أن يكون ذا فائدة للمدارس 
لسببين. أولاء من المرجح أن يحسّن التطوير المهني التحفيزء الذي بدوره يوفر أساس 
استبقاء المدرسين (كوكبرن :Y*** Cockburn‏ أودلاند (Y- "Y Odland‏ وعلى J9*‏ 
إمكانية الأداء المعزز. ثانياء يقدم هذا التطوير مساهمة مباشرة أيضا في تطوير الآداء 
- إنه يوفر الدعم الأساسي للأداء الأفضل داخل الفصلء وذلك بتطوير معرفة المدرسين 
ومهاراتهم وتوسيعها. 
- إنه يوفر فرصة الابتكار في عملهم المهني وإحداث «تحول» فيه: وذلك بتطوير ثقة 
المدرسين وتحفيزهم. 


إدارة الأداء في مدارس جنوب إفريقيا: 
يذكر ثرلو )2٠١7( Thurlow‏ أن الهموم الرئيسية للسياسة التربوية في جنوب 
إفريقيا تشمل«الأداء الضعيف والنتائ ج غير الوافية للتعليم المدرسي» (ص (YY‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية T‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد (Y)‏ 


وترتبط هاتان القضيتان بما وُصف بأنه غياب ل «ثقافة التدريس والتعلم» فى كثير من 
مدارس جنوب إفريقيا (بوش وأندرسون .(Y**Y Bush and Anderson‏ 

إن الثقافة السائدة في مدارس جنوب إفريقيا تعكس البنية الاجتماعية الأوسع في 
حقبة ما بعد الفصل العنصري. فقد استبدلت عقود من العنصرية والظلم بالتزام 
صريح بالديمقراطية في جميع جوانب الحياة: يما فيها التربية (بوش وأندرسون 
Bush and Anderson‏ ؟١١5).‏ 

وقد كان من المحتم أن تؤثر سنوات الفصل العنصري على المدارس: وخاصة 
الموجودة منها في المدن والمناطق التابعة لها. فقد كان أحد «أسلحة» الأكثرية السوداء 
المدرسين كانت جانبا هاما من حركة التحرر. وكان يتكرر غياب المدرسين عن المدرسة 
للمشاركة في نشاطات الاحتجاج. وفي الفترة التي تلت الفصل العنصري مباشرة: 
كانت هناك صعوبة في الانتقال من النضال والاحتجاج إلى تقافة التعلم. ويزعم بادات 
(IEY 551430) Badat‏ أن «أزمة التربية السوداء - Les‏ فيها ما أصبح معروفا باسم 
الانهيار فى ثقاقة التعلم i‏ استمرت دون أن cai‏ حدتها». 

ويلخص 5155 (YY (5. Y* * Y) Thurlow‏ قضايا الآداء الرتيسية النابعة من هذا 
«الانهيار»: 
١‏ - بصورة عامة يحتاج الأداء التنظيمي للمدارسء فيما يخص وظيفتيها الرئيسيتين 

(التدريس (elio‏ إلى تحسين كبير. 
Y‏ - الموارد الأساسية لتحسين آداء المدارس هي الأشخاص الذين يعملون فيها . 
Y‏ - لا بد من إدارة التحسينات في آداء المدارس ومساهمات الأشخاص فيها . 


إن الأداء الأفضل هو هدف رئيسي لنظام المدارس في جنوب إفريقيا مدعوم من 
أعلى مستوى سياسي: 
aged aas qd‏ النظام giis‏ والصرني الآ ga Unas 1 3 ja‏ ان نوشن 
ونحقق ial Lal‏ ونفتح أبواب الفرصء ونفسح المجال لثقافة حقيقية قائمة على 
التعلم والتدريس كي تمد جذورهاء ونسعى جاهدين وبصورة مستمرة دائما 
لمستويات من الأداء أعلى فأعلى. (وزير التربيةء كما استشهد به سميث Smith‏ 
۷ ص 110( 


iY‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


"T shi قيادة الأاشخاص وإدارتهم من أجل‎ (Y) 


وقد انفكست هذه المجموعة الطموحة من الأهداف في إنشاء الإدارة الوطنية 
لضمان الجودة التي كان جزء من القصد من إنشاتها تطوير «نموذج مترابط لإدارة 
الجودة» (وزارة التربية ۱۹۹۸ ص £6( وكما يبين ثرلو (YY oe: Y* * Thurlow‏ 
Y»‏ بد من إرجاع مفاهيم الآداء إلى مفاهيم الجودة». 
وقد أشرنا من قبل إلى أهمية البيئة في تقييم الأداء. وهذا أحد المكونات الهامة 
بالنسبة لمدارس جنوب إفريقيا: 
تواجه مديري المدارس في جنوب إفريقيا همومٌ في غاية الجدية حول أداء 
مدارسهم» وذلك بصورة عامة في ظروف في غاية dagonil‏ وهم بشكل محدد 
مهتمون بتشجيع أعلى مستويات الأآداء الممكنة لكلياتهم: على الرغم من الموارد 
المحدودة بصورة بالغةء ومن انخفاض في المعنويات في مهنة التدريس واسع 
الانتشار وموثق. (ثرلو Y: Y Thurlow‏ ص (EY‏ 


إدارة الأداء في إنجلترا وويلز: 

أدى الاهتمام المتزايد ب «الأداء» على مستوى السياسة - خاصة في إنجلترا وويلز - 
إلى إدخال عدة خطط رسمية لإدارة الأداء. ويشير جيننيجز ولوماس Jennings and‏ 
)٠٠١5( 55‏ إلى هذا على أنه «عملية رصد أداء الموظفين بطريقة موضوعية» 
ويضيفان على أنه ينظر إليه كآلية تحكم. وقد أظهر مسحهما الذي شمل جميع 
مديري المدارس. وعددهم (OY‏ في المدارس الثانوية في جزء من إنجلترا (كنت الشرقية 
(East Kent‏ استجابة إيجابية بصورة عامة إلى إدارة الآداء بالنسبة للمدرسين الأوائل؛ 
وهي نتيجة غير متوفعة: 

أسظف إذاره ala‏ يدون عماء وام يمظر als da Leal‏ السو على lil‏ مدي (fL os)‏ 

يتفق الجميع على أنه ليس هناك أي جدال حول الغرض من إدارة الأداء. (ص (TYT‏ 

هذا البحث ينطبق على مديري المدارس فقط. وليس على المدرسين: لكن المؤلفين 
يستتجان أن «المرحلة الآوني cats‏ ناجحة agn.‏ وتوجد أدلة من هذه الدراسة أن 
تغييراً في الثقافة يحدث ... ولا توجد سوى أدلة قليلة جداً مبنية على التجرية الحسية 
تدغعم الانتقادات العامة لادارة الآداء» (جيننيجز ولوماس , Jennings and Lomas‏ 
کن (VAS‏ 


قيادة الأشخاص وادارتهم في التربية ir‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل shai‏ جيد (Y)‏ 


AT Lg‏ خض حيمس 3931854 (Y* £) James and Colebourne‏ طبيعة إدارة الأداء 
عامل أساسي في VY‏ من ٠١‏ سلطة محلية تطبق خطة في إدارة الأداء. وتشير أدلتهما 
إلى أن ربط الأهداف الفردية بخطط المؤسسة يسبب مشكلات: ليس أقل أسبابها أن 
«ربط النتائج بالأداء الفردي مضطرب جدا» (ص (0t‏ وقد طرح المسؤولون الذين 
قابلهم المؤلفان قضايا حول ملكية الخطط من قبل الهيئة العاملة. «التحدي هو التغلب 
على مقاومة الهيئة العاملة التي قد ترى أن [إدارة الأداء] هي مزيد من العمل الورقي» 
(ص (0Y‏ 

ويظود olia‏ اكؤلقآن ترجا لأدازة الآذاءمن ازبعة aljat‏ 
-لا إدارة للأداء (حرية العمل بلا تدخل). 
- الخضوع للمساءلة: الأهداف واضحة لكن القدرة غير مطورة. 
- التطوير: تركيز على تطوير الأداء. لكن الأهداف قد لا تكون موضوعة. 
- إدارة الأداء: هادفة في تطوير الأهداف للأفراد وتطوير قدرتهم على إنجازها . 

وتعطى البحوث المشار إليها هنا أدلة مختلطة عن فاعلية خط ط إدارة الأداء 
الرسمية في التربية. فالمدرسون الأوائل في كتت رحبوا بها بصورة عامة؛ بينما 
ayl‏ العاملة في السلطات التربوية المحلية في ويلز شعرت بالقلق من أن تتحول إلى 
عمل بيروفقراطى أكثر مما M‏ وهده النتائج تؤكد رأي فوسكيت ولمبي Foskett‏ 
)7١٠١( and Lumby‏ بأن إدارة الأداء لا توفر علاجاً عاماً لتطوير المدرسين وللتعامل 
مع الأداء الضعيف. «التحفيز والتطوير أمران شخصيان وفرديان إلى حد بعيد؛ ولن 
تنجح أية عملية رسمية في تحسين الآداء إن لم تؤخذ بالاعتبار فردية كل عضو في 
aill‏ العاملة» (ص (A0‏ 
الأجرالمرتبط بالأداء: 
كنوع من ثلاثة أنواع رئيسية للتحفيز. هذه النظريات تفترض أن المكافآت الجوهرية 
مثل الأجر وظروف العمل وتدابير الإجازات تشكل دافعا للأشخاص. والأجر المرتبط 
بالآداء مثال هام على تطبيق نظريات الحوافز. 





i‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل shi‏ جيد 





z 3:5‏ فورمان (YAAV) Foreman‏ التحركات الرسمية نحو الأجر المرتبط بالأداء 
فى بريطانيا في التسعينيات من القرن العشرين. فمن عام ۱۹۹٩‏ كانت الهيئات 
المسيطرة على المدارس في إنجلترا قادرة على مكافأة الأداء الممتاز لكل من المدرسين 
ومديري المدارس. وهو يشك في قيمة هذه المكافأة: لكنه يتوقع استمرار الأجر 
المرتبط بالآداء: 


gau‏ أن dal js S‏ بالادا ta‏ كل داشا ومن SS‏ آنه oi‏ أن يخرب ثقافة 
المنظمة. فالمدرسون يستجيبون بصورة سلبية لإجراءات الحوافز التي يرونها خالية من 
المساواة: كما أن الاحتمال ضعيف في تخصيص أموال لهذا الهدف مع استمرار الضغط 
على ميزانيات المدارس والكليات. ولكن لا يبدو أن هناك شكا كبيرا فى أن القوة الدافعة 
لقياس الأداء الفردى ومکافاته ستستمر. (فورمان MV Foreman‏ ص (1Y‏ 
ويستعرض برجس — ahs (Y+) Burgess et al.‏ عتبة الآداء التي آدخلت 
في إنجلترا وويلز عام am ors ٠٠‏ كاتف اجون الدرمي كاز خيا Tas lel. git‏ 
يشتمل على تسع علاوات أساسية. وحسب الخطة الجديدة يتأهل المدرسون الذين 
وصلوا إلى العلاوة التاسعة لاجتياز عتبة الأداء. فأداؤهم الشخصي eti‏ حسب 
عوامل محددة: بما فيها التطوير المهني وتحصيل الطلبة. فإذا نجحوا يتلقون زيادة 
سنوية قدرها ألفا جنيه وينتقلون إلى سلم رواتب جديد أعلى. ويشير إنجفارجسون 
.Y* * Y) Ingvargson‏ ص (YY*‏ إلى أن هذا مماثل عملياً للتجرية الأسترالية. 
ويلخص برجس وآخرون (Y* * V) Burgess et al.‏ نتائج بحث واسع النطاق تولاه 
راج وآخرون .)2٠١1١( Wragg et al.‏ وهم يشيرون إلى أن ۸۸ بالمائة من المدرسين 
المؤهلين تقدموا بطلب الدقعة الإضافية وأن AV‏ بالمائة من هؤلاء حصلوا عليها. ومن 
الأهمية بمكان أن V0‏ بالمائة من مديري المدارس يذكرون أن التقييم لم يحدث أي فرق 
كبير أو أي فرق على الإطلاق بالنسبة لما يقوم به المدرسون. ويستنتج برجس وآخرون 
(Y+ * V) Burgess et al.‏ أن الخطة: 


طبقت أكثر كزيادة عامة في الرواتب لجميع المدرسين (تقريباً) عند الموضع JA‏ في 
السلم ... وإذا استمرت الخطة في إعطاء جميع أعضاء الهيئة العاملة المؤهلين تقريباً 
زيادة في الراتب» فلن نتوقع تأثيراً كبيراً على الجهود» إذ إن المدرسين سيتوقعون 
الحصول على الزيادة بغض النظر عما إذا كانوا قد زادوا من جهودهم. (ص (YY‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية £e‏ 





قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد (Y)‏ 
د ndi‏ س Gm‏ ا 





ويتحدث موريس وفاريل (Y^ * £) Morris and Farrell‏ عن بحتهما الذى تناول 
^£ مدرسة ابتداتية وثانوية في ويلز. فقد Lola‏ بمسح شمل ١١50‏ مدرسا مع نسبة 
استجابة مخيبة للآمال بلغت YA ,Y‏ بالمائة. ومن المستجيبين 75,1 بالماتة يوافقون 
على أن الأجور يجب أن تولي اعتبارا أكبر للمهام المختلفة التي يقوم المدرسون بهاء 
ولكن ,10 YUL‏ يوافقون على مبدأ الأجر المرتبط بالأداء. والإجابات المحددة 
على أسئلة ذات صلة تؤكد عداء المدرسين لهذه الفكرة (انظر الجدول (Y - Y‏ 

الجدول ١-۲‏ آراءالمدرسين حول ميداً ربط الأجور بالأداء 

اقتراح الأجر المرتبط بالأداء 
تطبيق الأجر المرتبط بالأداء سيؤدي إلى زيادة تحفيز المدرسين 


سيكون لتطبيق الأجر المرتبط بالأداء تأثير إيجابي على التوظيف 


سيكون لتطبيق الأجر المرتبط بالأداء تأثير إيجابي على استبقاء المدرسين 


i‏ متكون نتيجة jM‏ المرتيط بالأداء Las i usd‏ وأكثر تأثيراً 


سينتج عن الأجر المرتبط بالأداء تحسن في تعلم التلاميذ 





المصدر: مأخوذ من موريس وفاريل Y**t Morris and Farrell‏ .»5 *4. 


ورغم هذه الآراء السلبية: فقد تقدم معظم المستجيبين لموريس وفاريل Morris and‏ 
(Y+ - £) Farrell‏ بطلبات لاجتياز العتبة. ومعظمهم قام بذلك لأسباب مالية أو لسبب 
مرتبط بالناحية المالية وهو أنهم «قاموا بعمل جيد لكنهم لم يحصلوا على أجر كاف» 
(ص (A1‏ ويستنتج المؤلفان أن «الرضوخ المستسلم» يميز استجابات المدرسين. E‏ 
أرفض ألفي جنيه في السنة لمجرد المبدأ؟ فمن الواضح أن امتناعي عن التقدم بطلب 
لن يغير ما يحدث على آية حال» (ص (AV‏ 


خاتمه: تحسين الأداء: 
يتضح من البحوث المستعرضة في هذا الفصل أن خطط «الحوافز» - مثل الأجر 


المرتبط بالأداء - لا يحتمل أن يكون لها تأثير كبير على أداء المدرسين أو نتائج 
التلاميذ. وهذا يؤكد النظرة المتبناة على نطاق واسع بأن العوامل الخارجية لا تسهم 


^£ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 
بشكل ذي آممية في تحفيز الهيكة اتعاملة في القربية. بل إن الدرسين يجدون تحقيزاً 
في العوامل الداخلية مثل الإيثار والارتباط بالمدرسة وبزملائهم والنمو الشخصي 
(تومسون .)5١١١ Thompson‏ 

ورغم هذه الأدلة يبقى أداء الهيتة العاملة قضية هامة في التربية وقي أماكن 
أخرى. ويقول دركر Drucker‏ (۱۹۸۸. ص (TI‏ إن «تركيز المنظمة يجب أن يكون 
على الأداء. وأول مطلب لروح الأداء هو معايير أداء عالية للمجموعة وكذلك للفرد». 
والتحدي الذي يواجه القادة التربويين هو الحصول على الأداء الأمثل من جميع أعضاء 
الهيئّة العاملة. 

والقيادة التحويلية (ص )١9‏ توفر إمكانية زيادة الالتزام بأهداف المنظمة ودفع 
أعضاء الهيئة العاملة إلى أفضل أداء ممكن لهم من أجل تلاميذهم وزملاتهم. 
والنموذج البديل: وهو القيادة التبادليةء لا يوفر سوى مكافآت خارجية من غير المرجح 
أن تولد تحسينا طويل الأمد. وإذا كانت «إدارة الأداء تجلب توترات وتعقيدات ونظرة 
شاكة ساخرة خاصة «Lgs‏ (جليسون وهزباندز «Y: Y Gleason and Husbands‏ ص 
6).قغلابيد للقادة من العشور على طرق أخرى لإلهام زملاتهم لإنجاز أفضل ما 
يستطيعونه. وهذا يتطلب مدخلا قائما على الاحتياجات والتطلعات الفردية لجميع 
الهيئة العاملة. 
الإرشاد والتوجيه: 

ذكرنا من قبل (ص (YV‏ أهمية التطوير المهني للمدرسين. ومن البديهي أن التدريب 
السابق للخدمة مهما كان فعالا غير كاف لمهنة قد تستمر أريعين عاما. ومواكبة 
المستجدات في المهنة أساسي للمدرسين والهيئة المساندة. ومن المرجح أن يتضمن هذا 
تحسين معرفة كلا المحتوى وأصول التدريس. ويجب أن يتضمن تطوير القيادة أيضا 
إدراكا للوعي المتزايد للقيادة الموزعة في المدارس والكليات. 

ويور التطوير المهتي وضعاً لقادة المدارس يعتبر الجميع فيه رابحاً باعتباره يلبي 
حاجات الفرد في تطوير مساره المهني» بينما يسهم في تحسين المدرسة وتشجيع 
استتبقاء الهيئة العاملة. وهناك عدة أنماط من التطوير المهني وجميعها يمكن أن 
تساعد في أوقات مختلفة وفي ظروف معينة. لكن المدخل الذي يركز على الأفراد 
يوحي أن الدعم الشخصي متل الذي يوفره الحث والإرشاد والتوجيه الفعال يكون على 
الأرجح أكثر المداخل تجاحاً. وستولى هذه الفمليات دراسة تقصيلية في الفضول 





قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية ٤۷‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل shai‏ جيد (Y)‏ 
m‏ ل e‏ 16 و ا تا الك 





اللاحقة؛ لكن يرجح أن يكون لتأثيرها الجماعي أهمية كبيرة في تشجيع الأداء الجيد 
في جميع المراحل المهنية. وجميع صيغ التطوير المهني هذه تعتمد على قوة العلاقات 
UNA NONIUS TUR‏ لطا ليام ااال 
من قبل القادة والمديرين. ويشير كولمان Coleman‏ (۱۹۹۷. ص (VUY‏ إلى أن «من 
المحتمل العثور على الممارسة الجيدة فيما يتعلق بتقليد المنصب والإرشاد قى المدارس» 
مع الالتزام القوي بتطوير الهيئّة العاملة». وبالنسبة لسبيندلر وبيوت Spindler and‏ 
(Y: . 5 Biott‏ تكمن الممارسة الجيدة في تطوير «شعور بالانتماء» وليس في «مجموعة 
عامة من المعايير أو القدرات» (ص (YAY‏ 


التمكين: 
eas‏ إدارة الأداء بافتراضات «من الأعلى إلى الأسفل» مع تقيد المدارس والكليات 
بخطط في التقييم وتحديد الأهداف مفروضة من الخارج. كما أنها تفترض آلية 
Lada el MI las eos‏ على اشاس aad‏ هري في apas‏ ومماك :مدقل يديل 
هو تمكين الهيتة العاملة بإتاحة قدر كبير من الاستقلال الذاتي لها. ويرى كراوثر 
وآخرون (Y* * V) Crowther et al.‏ أمرا محوريا في «المنظمة المتعلمة»: 
لأ Sau E Eo‏ مخ agis Bae adl‏ نظن Ado A ail‏ شن تكوون 
منظمة متعلمة: فبالتالي لا بد للمديرين الذين يريدون رؤية مدارسهم تتطور 
كمنظمات متعلمة من تمكين مدرسيهم بطرق ذات معنى. وعمليا عليهم معرفة 
كيف ومتى يتراجعون عن أدوارهم القيادية» وفي قيامهم بذلك يشجهون زملاءهم 
منج اللدوسين,على التقدم إلى o2) «els‏ 05( 
كما أن مويجس وهاريس | (Y* * Y) Muijs and Harris‏ يناديان bof‏ بتمكين 
المدرسين ويضيفان أن «نوعية القيادة تلعب دوراً قي تحديد تخفيز المدرسينة oa)‏ 
(TV‏ ويساعد التمكين اعضاء الهيئة العاملة على اكتساب الثقة والشعور بآن التقيير 
فى أيديهم. فحيث يوجد فى منظمة ما الكثير من القادة. توجد مصادر متعددة 
ISl‏ والحقبال كي لتس بن آذاء الآشراة pls‏ فما يودي إلى تحسين «paola‏ 
إن الإيحاء naL‏ آداء sal‏ حيوي: لگن أفضل احتمال لتحقيق ذلك:هو من خلال 
إدارة الأفراد إدارة حساسة. فلا يوجد فصل بين الأشخاص والأداء. والاهتمام 
بالأشرام qc slg‏ .هيا Tail Coil le Jnd‏ الحصول خان قحسيقاث رة وقاباة 
للديمومة في الأداء. 


EA‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم من أجل أداء جيد 
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أهمية الهينة المساندة في المدارس والكليات 


مغل مك : 


على الرغم من أن تركيز القيادة والإدارة الفعالتين في الكذارس والكليات كان Gala‏ 
وسيبقى منصبا على المدرسين: باعتبارهم في قلب الغرض المحوري للمنظمات في 
نشر التعلم» فقد تزايدت إلى حد كبير البحوت والأدبيات التي تعالج الهيئة الأخرى 
العاملة فيها. وعلى الرغم من أن أهمية أمناء الصندوق وأمناء السر وأمناء المكتبات 
والحراس والفراشين كانت موضع اعتراف باستمرار. إلا أنه لا يوجد سوى القليل من 
الأدبيات التى تعود إلى ما قبل عام ٠۹۹٠ء‏ وقد برز فى بعض الدول منذ التسعينيات 
من الشرن العشرين اهتمام حاص بالأشخاص الذين يقدمون دعما مباشرا للعدرسين. 
وهذا الاهتمام والنظرة المدققة ليسا بأية حال عامينء ويبدو آنهما يتعلقان إلى حد 
كبير بالثقافة السائدة في كل دولة. وتنزع الولايات المتحدة إلى استعمال تعبير 
«مساندي المهنيين» للاشارة إلى الموظفين غير المدرسين: ويشير كيري وكيري Kerry‏ 
(VY aY Y) and Kerry‏ إلى قائمة وضعتها ولاية كانساس بالمهام التي يؤديها 
هؤلاء الموظفون تعود إلى عام -AVY‏ وفي الكثير من الدول النامية: موضوعٌ المدرسين 
غير المؤهلين أشد إلحاحا إلى حد كبير من أدوار الهيئة العاملة الأخرى (انظر على 
سبيل JELI‏ ميدلوود Y* Y Middlewood‏ بالنسبة لجنوب أقريقياء ودالين ورست 
١555 Dalin and Rust‏ بالنسبة لكولومبيا وإثيوبيا وبنجلاديش). والأدبيات الخاصة 
بالقائمين بآدوار مساندة للمدرسين محدودة جداً في دول 4S‏ 3 وفي دول أخرى هؤلاء 
الموظفون غير موجودين أصلا. 

لقد أصبحت الهيئة المساندة فى المدارس بصورة خاصة فقضية هامة فى المملكة 
ERSTER TT‏ هى RPM ET MEER UE E NE‏ 
جميع الموظفين واستخدامها لدعم التركيز المتزايد على التعلم. والثاني هو أنه منذ 
الحركة في اتجاه الحكم الذاتي» وخاصة التفويض بمسؤولية الميزانيةء أصبحت 
المدارس على وعي أكبر بكثير بالفاعلية مقابل التكلفة. وفي أول بحث في هذا المجالء 
وجد مورتيمور Mortimore et al. UNS‏ )45£*( الكثير من paiana‏ المبتكر لما 
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أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات (v)‏ 


أظلقوا عليه آسم والهيكة ulace «AS JULI‏ متاصل هى الرفية شی aao‏ قينة alis‏ 
JU‏ الك | ١‏ 

يفحص هذا الفصل من هم أعضاء الهيئة المساندة وقضايا القيادة والإدارة المتعلقة 
بفعاليتهم. مع نظرة إلى كلا الجانبين التشغيلي والإستراتيجي. ومن المهم عند التركيز 
على aca‏ الفيكة 152855 مخدةا أن تتذكر aka 3l‏ القضايا الخاصة بقياذة gel‏ 
e olo‏ قل القسيول الأأشرى ع e a‏ قق cg‏ بس اوية سين امار 
dL a ad‏ 

إن الثقافة في المدارس البريطانية التي بموجبها يتوقع من المدارس أن تتعامل مع 
الطفل بأكمله تعني بصورة لا مهرب منها أن دور المدرس تطور إلى دور مسؤول - على 
الأقل بشكل جماعي - عن جميع جوانب تطور التلاميذ. وليس فقط عن التعلم في 
القصبل _ وش اکت ؤيادة اع المدوسين- القى هی يت الوم تق ميطلب لتر گی 
المتزايد على إنجاز التلاميذ في التعلم - مزيداً من التركيز على الحاجة إلى تطوير 
NEU NR‏ اى 
- مسائدة المدرس:بصورة مباشرة في المساغدة على تفلم التلاميث. 


- تولي بعض المهام التي يقوم المدرسون بها والتي لا تتطلب مهاراتهم المهنية: مما يتيح 
للمدرسين التركيز على المزيد من التدريس. 

وينعكس التشوش حول هذين الفرضين الأساسيين في وفرة المصطلحات التي 
تطورت فى التسعينيات من القرن العشرين لوضف الأدوار المختلفة للهيئة المساندة. 
فقد نف کن 0 )١1115(‏ سيعة مصطلحات مختلفة تطلق على المساعدين 
العاملين مع المدرسين في الفصل! وبحلول عام ۱۹۹۹ء اقترح آدامسون Adamson‏ 
أن «الممساعد التعليمي» أصبح المصطلح المقبول على أوسع نطاق في مدارس إنجلتراء 
فى حين أن بحث ويلسون وآخرون )3٠١١7( Wilson et al.‏ يؤكد أنه تم تبنى مصطلح 
qal s‏ القسل عرش ابد قا وان الاق Rc‏ لون يف Ta‏ اور هر اة 
معايير حرفية وطنية عامة وضعت بحلول عام ۲٠١٠‏ «لجميع أعضاء الهيئة العاملة في 
إنجلترا وأسكتلندا وويلز وأيرلندا الشماليةء الذين يعملون مع المدرسين لمساندة عملية 
التعلم فى المدارس الابتدائية والثانوية ومدارس التعليم الخاص» (منظمة التدريب 
à uito gll‏ للحكومات المحلية .)۲٠١٠ LGNTO‏ وكان الاعتراف الرسمي النهائي هو 
اقتراح حكومة المملكة المتحدة (إدارة التربية والمهارات (Y-Y DFES‏ أنه اعتباراً من 
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أيلول (سبتمبر) LY Y‏ لن يطلب من المدرسين القيام بعدد من المهام الإدارية (مثل 
تصوير E‏ واستمارات دخول الامتحانات والمعروضات وتصنيف المصادرء الخ). 
وهذا يتطلب زيادة أعضاء الهيتة المنناندة من 5١5٠٠٠‏ إلى VV‏ . وهكذا فمن 
الواضح أن أهمية هؤلاء الأعضاء تزداد وستستمر في الزيادة. ويزيد من التخبط 
الاقتراح الإضافي بأر ن يتولى المساعد ون توي sep‏ الإشراف على الفصول في بعض 
المناسيات: وهذا - وربما كان ذلك أمراً محتوماً - أدى إلى ردود فعل منقسمة من قبل 
نقابات المدرسين. 

وتس بب الوضع aai‏ ورد وصفه أعلاه فإن S581‏ الأذبيات: تداولاً 3593 على 
gall‏ د ala sl eu‏ مق ]03 2 الهرقة”السعناقةة,وليس غلى تة M ael aa]‏ هو 
الأفضل لخدمة مصالح تعلم التلاميذ وبالتالي الطريقة الأفضل لقيادة أعضاء هذه 
البيقة وإذاردية. :وقد رکز تظح البعوك على ua aum n‏ لل اعون di] uis‏ 
على ذلك مويلز وستشتسكى 144V Moyles and Suschitsky‏ وويلسون وآخرون 
(Y**Y Wilson et al.‏ وحن اتنب الآن محاولة وصف الأنواع المختلفة من أعضاء 
الهيتات المساندة في المدارس» وتحديد بعض فضايا فيادتهم وإدارتهم» وافتراح مبادئ 
للممارسة الفعالة في هذه القيادة والإدارة. 


من هم أعضاء الهيئة المساندة؟ 

تساعدنا التصنيفات أكثر ما تساغدنا حين تكون على أساس المهمات والأغراض: 
خاصة أن الكثير من المهمات التي تصنف رس ميا ضمن أدوار مختلفة ينجزها عمليا 
الأشخاص أنفسهم. فمن الشائع تماما أن يكون للشخص عقدا توظيف مختلفين مع 
المدرسة نفسهاء أحدهما بصفة منظف والآخر بصفة مشرف عند الظهيرة. وبقصر 
القائمة على الأشخاص المستخدمين بشكل منتظم» فهي تشمل: 
١‏ - القائمين بأعمال كتابية أو إدارية أو أعمال استقبال - عادة في مكاتب. 


Y‏ - القائمين بتحضير موارد مختلفة الأنواع وتطويرها وصيانتها - مثلا الفنيون 
وأمناء المكتيات ومساعدو نسخ الأشكال والرسوم. 


Y‏ - القائمين بصيانة المباني المدرسية - الحراس والمنظفون: الخ. 
£ - المسؤولين عن التلاميذ أثناء الفترات بين الدروس الرسمية - عادة الذين يشرفون 
وقت القداء أو عند الظهيرة. 
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الأعمال الروتينية. 

5 - الذين يعملون مباشرة مع التلاميذ - بالاشتراك مع المدرسين - في تطوير ما 
يتغلموتة.. وفنا acia‏ التين يساتدون التلامية التين يفاتوق هن صعويات هن 
aS, lac‏ التلقمِيد دوو المشكلات السلوقية: اعجار أن:هذا في جومره قصية 
من شاا alil‏ ايوكنا. 

V‏ - الذين يتولون مسؤولية إدارية مالية وتجارية: مثل أمناء الصندوق أو مديري 
«dise Ml‏ 


والمفقترض النظر إلى المنتمين إلى البند الأخير على أنهم - لأغراض هذا الفصل - 
في تصنيف مختلف عن الآخرين: باعتبار أن من يشغلون هذه الوظائف في الثانويات 
والكليات هم في كثير من ous S‏ آش خاض ذوو مؤهلات مهنيةء ومن الشائّع الآن 
أن يكون أمناء الضندوق ومديرو الأعمال أعضاء في فريق قيادة المدرسة أو الكلية. 
لذلك تتم الإشارة إليهم في أمكنة أخرى من هذا الكتاب» بما في ذلك الفصل الخاص 
بالفرق. 

وأي تصنيف للهيتة المساندة لا يسلط الأضواء على السلسلة الواسعة من الأشخاص 
الموظفين فى المدرسة أو الكلية فقطء بل إنه يساعد أيضا على تأكيد الحاجة لتطبيق 
المبادئ الأساسية في القيادة والإدارة على جميع الأشخاص العاملين في المنظمة. 
كليات التعليم اللاحق قد تطورت أيضا منذ أن طبقت مرونة أكبر في التمويل. وقد 
لاحظ كدني وبراونلو Kedney and Brownlow‏ )144£: ص (\Y‏ أن هذه الأدوار 


تصبح: 

- أكثر مرونة. 

- ذات مشاركة مباشرة أكبر في دعم الطلاب: 
iT-‏ احتمالاً في ol‏ تقدم alil‏ والدعم. 


s-‏ ترجیخا شي آن تهتم اهتماماً مباشراً بالتدريس والإشراف والتصميم. 
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وفي وقت لاحق» Jas Y‏ سيمكنز ولمبي Y: Y) Simkins and Lumby‏ ص ^( في 
إشارة أخرى إلى كليات التعليم اللاحق أن «التمييز بين أدوار الهيئة الأكاديمية والهيئة 
dl‏ و روما al SERT‏ وموک 
ومن أجل تظبيق المبادئ الأساسية. نحتاج أولاً لتحديد بعض القضايا الأكثر 
أهمية. 
قضايا تخص قيادة الهينة المساندة وإدارتها: 
Y‏ - من الذي يجب أن يقود الهينة المساندة ويديرها؟ 

يمكن القول إنه مع التنوع الموجود في الأدوار في القائمة coe i‏ هناك خطر وجود 
عدد مفرط من المديرين: لكن من المهم أن تكون المسؤولية واضحة في آية منظمة . 
ويس JU‏ ميد وود (VM ua 95V) Middlewood‏ - وق و يكب هين تطور الهيقة 
العاملة - ما إذا كانت الحاجة إلى فني علمي على سبيل المثال: يمكن تلبيتها باعتبار 
ذلك الشخص عضوا من فريق قسم العلوم أو عضوا فى الهيئة المساندة فى المدرسة. 
والإجابة المعقولة هي أن كليهما جوهري لكن هناك توتر كامن في هذا الوضع بالنسبة 
للفنيين ومديريهم. 

ويمكن النظر إلى كل من فتّات الهيئة المساندة المدرجة أعلاه على أنها فريق. لكن 
يختلف القادة والمديرون المخصصون لها. في معظم المؤسسات» يوجد مدير مكتب يقود 
الفريق الكتابي/الإداري ويكون للهيئة العاملة في المباني رئيس للمباني أو ما يعادله لقيادة 
15 لعرالقريق. Lx cS‏ الوض علا alat‏ عادة على بش يرفي الظهييرة: quida allo‏ 
الفنيون عادة لإدارة مدرس مسؤول عن حقل المنهج ذي العلاقة. ويخضع معظم مساعدي 
دعم التعلم الذين يدعمون التلاميذ ذوي الاحتياجات التربوية الخاصة لقيادة رئيس دعم 
التعلم في المدرسة أو الكلية (وهو أحد كبار المدرسين أو المحاضرين) أو - في حالة 
المدارس الأصغر حجما - لقيادة المدرس الذي ينسق الاحتياجات التربوية الخاصة. 

ولدى الكثير من المدارس والكليات عضو من فريق القيادة يضطلع بالمسؤولية العامة 
عن الهيئة المساندة. ومع تطور المساعدين التعليميين والمساعدين التعليميين الأعلى 
مستوى» قد يتولى هذه المسؤولية القائد الذي لديه تعليمات ومعلومات عن التدريس 
والتعلم. لکن كرتيس Y * Y) Curtis‏ . ص 0( يصف كيف أنه في إحدى المدارس أنشئ 
قسم محدد للهيئة المساندة: 
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ولد قسم الهيئة المساندة في مدرسة تشرتشداون برئاسة مدير الأعمال. 
وتساوى الفنيون وموظفو إدارة موقع المدرسة ومشرفو وقت الغداء وأعضاء 
هيئة السكرتارية وآمينة المكتبة وموظف الاستقبال وموظفو توفير الطعام 
والمنظفون في وضعهم مع المدرسين. فهم الآن يعقدون اجتماعات قسم ولهم 
رئيس قسم يمكن لهم اللجوء إليه. 
ia‏ هذا الهم عن Los‏ الكبروسية فى ٠ Juss: cif‏ شخصياً) faba‏ تقر 
al us‏ لقف رز ca aiga D peat caasa‏ اترو 
ا عمليات تحديد الاحتياجات التدريبية ومقابلات إدارة الآداء. ويبدو أن إحدى 
المزايا الأساسية لهذا القسم هي المركز والقيمة اللذين يوفرهما وجود أعضاء الهيئة 
المساندة؛ والوسيلة التي يوفرها لتمثيل آراء الهيئة المساندة والتعامل معها 


Y‏ - التدريب والتطوير: 

يمكن النظر إلى جميع أعضاء الهيئة العاملة في مدرسة أو كلية على أنهم مخولون 
لتلقي التدريب» ولكن في حين أن تدريب المدرسين وتطويرهم قد ولّدا مجموعة كاملة 
من الأدبيات الخاصة بهما » بما في ذلك المجلات المتخصصة ذات العلاقة: فإن تدريب 
مجموعات معينة من الهيئّة المساندة أقل انتشاراً. وقد لاحظ نيلر Naylor‏ )1444( 
قروو KE pa bau E‏ ء نادر لتلك الهيئات: 
وربما لا يتجاوز مدرسة واحدة من ٠١‏ مدرسة يُقَدَّر أنها توفر لهم تدريباً من أي £5 

بغض النظر عن نوعيته. 

والافتقار إلى التدريب لا يعوق فرصة أعضاء الهيئة المساندة لتطوير مهاراتهم 
في مجالات يستطيعون فيها تقديم إسهام للمنظمة فحسب. بل هو يشير أيضا إلى 
التقليل من قيمتهم وقيمة ما يقومون به. فعدم تقديم أي تدريب قد يوحي أن هذا 
عمل يمكن لأي شخص القيام به. وفي cl sl‏ يجسد دور مشرفي فترة الغداء جانبي 
عمل المساندة المشار إليهما في مكان سابق. أولا هم يعفون المدرسين من المهمة 
المرهقة المتمثلة في الإشراف على التلاميذ أو الطلاب بين الدروس الرسميةء وثانيا 
هم يدعمون تعلم التلاميذ في أن السلوك الأكثر انتظاماً أو الارتخاء الأكثر انتظاماً بين 
الدروس له تأثيره على السلوك؛ وبالتالي على التعلم» في الدروس التي تلي الفسحة 
Fenner =>)‏ 444 *(. 





BÁ‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ أهمية الهيثة المساندة في المدارس والكليات 


لذلك فإن k‏ القادة والمديرين هو التأكد من توفر التدريب الفعال والمناسب لأعضاء 
الهيئة المساندة من جميع الأنواع بطريقة مُكْريّة كما يصفها ستول وآخرون Stoll et al.‏ 
(Y oa YT)‏ «أشركوهم بتدربيهم لآداء آدوار o us‏ المدرسة وتبتى e lS‏ 
pi pie R‏ راتوة dion‏ | 


وكما تبين فصول أخرى في هذا الكتاب» فإن أهمية التدريب والتطوير تكمن أيضاً 
في آنه يسهم في «التعلم الجماعي» (ستول وآخرون )١1١ ص۲٠۰۲ 51011 6] al.‏ 
للمنظمة. فقد يكون لدى أولتك الذين يقومون بأدوار مساندة إمكانية الوصول إلى 
جوانب من ثقافة المنظمة تحتاج إلى استكشاف وتطوير. واستخدام إمكانية الوصول 
هذه قد يكون له قيمة عملية للقادة الذين يرغبون في دفع المنظمة ككل إلى الأمام. 
وقد وصف ميدلوود Middlewood‏ )433( كيف أن جون John‏ وهو مساعد في دعم 
التعليم في مدرسة تعليم خاص سجل في دورة داخل المنظمة مخصصة للهيئة العاملة 
والتزم بجزء من بحث ضمن المنظمة عن سلوك التلاميذ بين الدروس؛ كانت نتيجته 
أن أعادت المدرسة فحص ممارستها فى هذا المجال بأكملها. فقد كان بإمكان جون 
0 مراقبة التلاميذ بصورة غير متوفرة للمدرسين. وتمكن لذلك من اكتساب بصيرة 
نافذة إضافية. ومن الواضح أن تدريب أعضاء الهيئة المساندة تدريباً أكثر انتظاماً 
وعلاقة بالعمل وثباتا يكسب المنظمة فوائد إضافية. وحالات الدراسة التي أجراها 
ريال وجودارد (Y* * Y) Ryall and Goddard‏ حول تدريب مساعدي قترة الظهيرة 
والمساعدين التعليميين الملتخصصين أدت في UIS‏ الحالتين إلى استنتاج أن «الاستثمار 
فى تدريب أعضاء الهيتة المساندة مثمر للأفراد والمنظمة ... وعلى المدرسة أن تفكر فى 
المضامين النابعة من التدريب وتعديل بنيتها وإجراءاتها للتوصل إلى أفضل الفوائد . 
ودا الان يسدق تماما AA as ill‏ 


Y‏ - بنية المسارالمهني وتطورد: 

بينت دراسات مختلفة (مورتيمور وآخرون ۱۹۹٤ Mortimore et al.‏ ؛ فاريل 
وآخرون ١594 Farrel et al.‏ ؛ ويلسون وآخرون (Y* *Y Wilson et al.‏ أن مستويات 
الأجور بالنسية لأعضاء الهيئة المساندة فى الفصول منخفضة: والكثير من العقود 
موقت Mg‏ دوج Aa‏ لماز الهني.. وهنذا می = بقل يقير السحرية - أن انين 
يتلقون التدريب يمكن أن يصبحوا من أكثر الناس إحباطاً إذا لم تفر لهم فرص تطور 
يستخدمون فيها الفوائد المجنية. ولكن باعتبار أن هناك اهتماما بقضايا خفض 
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أهمية الهيئة المساندة فى المدا الكليات Y‏ 
في المدارس 215315 (Y)‏ 


أعباء المدرسين في إنجلترا وويلز (إدارة التربية والمهارات (Y- * Y‏ فإن فرصاً متزايدة 
بشكل كبير أ خذت تتوافر لأعضاء الهيئة المساندة كي تتيح لهم التدريب المنظم ليمكنهم 
من اكشساب مؤهلات متاسبة تماماً وتخطيط تقدمهم:فى المسان الوظيقى- اوقد 
بدآت meal pa‏ شهادات في عدد من مؤسسات التغليم (aal!‏ توضر المجال للمساعدين 
التعليميين كي يدرسوا - في رابطة عمل بين المدارس والتعليم العالي - للحصول على 
مؤهل بصفة مساعد من مستوى أعلى» ومدرس مشارك» وكذلك للراغبين في ذلك 
الاستمرار للوصول إلى مكانة مدرس مؤهل تأهيلاً كاملاً. وقد أكد الطلب الشديد 
على هذه الدورات الحاجة لهاء لكنه أكد أيضاً الإحباط الناتج عن غياب الفرص 
المتاحة قبل ذلك الحين. وتشير التقييمات الرسمية لتلك الشهادات (مثلاً فورهان- 
بيك وميدلوود (Y* Y Foreman-Peck and Middlewood‏ أن من المرجح لها أن 
تتوسع» alias,‏ آن zS‏ 


-٤‏ تقدير إسهاماتهم: 

لقد وجدت الدراسات المشار إليها أعلاه أن الكثيرين من أعضاء الهيئّة المساندة 
لا يجدون التقدير الكافي في المدارس والكليات التي يعملون فيها. فهم يشعرون أنه 
بسبب النظر إليهم على أنهم يتمتعون بمكانة أقل من المدرسين والمحاضرين فإنهم 
يعتبرون أقل أهمية ولا تجد إسهاماتهم اعترافا بها. وهم كذلك يشعرون بأنهم لا 
يستشارون في أحيان كثيرة حين تصدر القرارات التي تؤثر عليهم وعلى عملهم. بل 
على المستوی الأوسع. يشير تود )۲٠٠۲( Todd‏ أنه في حين كانت تجري استشارات 
واسعة مع نقابات المدرسين والقادة في المدارس حول الكيفية التي يمكن استخدام 
المساعدين فيها لتخفيف أعباء المدرسين» لم يقم أحد باستشارة المساعدين أنفسهم. 

وفي التعليم المستمر. يبين سيمكنز ولمبي Simkins and Lumby‏ (۲۰۰۲) أنه لا يولي 
سوئ اهتمام بسيط لأعضاء الهيئة المساندة» ووجدت لمبي (Y+ * Y) Lumby‏ أن هناك 
ثقافة «هم ونحن» يشعر بها المرء بحدة بين المحاضرين وأعضاء الهيئة المساندة. 

هذا التقليل من قيمة أعضاء الهيئة المساندة اشتمل على غياب العمليات الرسمية: 
مشل تقليد المنصب (ميدلوود Middlewood‏ 444 1 ص (VYA‏ والتقييم (إدارة التربية 
والمهارات )٠٠١١‏ حيث ذكر مفتش صاحبة الجلالة أن فاعليتهم كانت محدودة بسبب 
«غياب التقييم الرسمي أو غير الرسمي للأداء». لكن التقليل من قيمتهم يمكن أن 
يكشف عن نفسه بطرق أقل وضوحا تنعكس في ثقافة المنظمة. 





V‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(v)‏ أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات 


D o ae Ro i RE ae‏ ىرس التو URNA akh‏ يقر 
عادة cx‏ المنظمات عن «إعطاء فيمة متساوية لجميع العاملين» من خلال التفكير 
بالأسئلة التالية: 
- هل يتساوى جميع العاملين في إمكانية دخول غرفة الهيئة العاملة والمرافق؟ 
- هل تعكس «قوائم العاملين» قيم التسلسل الهرمى؟ 
قل تشمل صور Aag»‏ العاملة» جميع slc‏ الهيئة؟ 
-هل مناسبات الهيئة العاملة: بما فيها المناسبات الاجتماعية: مفتوحة لجميع 
العاملين؟ 
- هل تلقن إنجازات الهيكة المساندة الاغتراف بالطريقة نفس ها مغل الأعضاء 
واس na dabis E‏ تبقل pa. s CRT ET gie Dc‏ اع الى Bibl‏ 
يميلون للاقامة صمن الجوار القريب للمدرسة أو الكلية. مقارنة مع المدررسين 
والمحاضرين القادرين على قطع مسافات طويلة للوصول إلى مكان العمل. وهذا يعني 
أنه من الممكن لأعضاء الهيئة المساندة أن يكونوا صوتا قويا ضمن المجتمع المحلى: 
ويجب أن يعطوا فيمة لكونهم كذلك - ويرجع جزء كبير من هذه القيمة إلى أهميتهم 
في التسويق غير الرسمي المتناقل شفهيا . 
وحيث يشضعر أعضاء الهيئة المساندة Y eeu‏ يجدون التقدير الذي يستحقونهء 
يمكن أن يكون تآثير ذلك على تقديرهم لذاتهم كبيراء وهناك طرق يمكن بها الاعتراف 
بالمساهمة التى يقدمونها. ويصف ويليامز وآخرون .Y** Y) Williams et al.‏ ص 9( 
حالة دراسية تعمد فيها أحد مديري المدارس تبني إستراتيجيات لدعم التقدير الذاتي 
لدى مشرفي فترة الظهيرة: 
e‏ سبي caf‏ برقي don o Ee ga‏ ملا S‏ شري مايه dines‏ 
على بناء التقدير الذاتي لدى المجموعة وعلى رفع مستوى الوظيفة . فقمت بتعيين 
مساعدة إشراف فى فترة الظهيرة تتمتع بالذكاء والحرص وأرسلتها للتدرب على 
الإسعاف الآولى وإدارة السلوك الذي يمثل تحديا. وكانت لنا جلسات تبادل 
معلومات يومية قبل الغداء لتحديث معلوماتها حول الأطفال المسببين للقلق. 
وأعطيتها ميزانية لتختار syi‏ ء موحدة جديدة بالاتفاق مع MI‏ 025 وقد أعطيت 
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أهمية الهيئة المساندة في المدارس والكليات (Y)‏ 


لأعضاء الفريق الآخرين خيارات على أساس دوري وبدؤوا يسألون: «متي يحين 
دوري في التدريب؟» وأنا أتيح لهم الغياب في أيام غير منتظمة (بلا راتب) لكي 
يتمتعوا بإجازات أقل تكلفة أثناء alga‏ المدرسة. وتعقد اجتماعات الهيئّة العاملة 
بعد الغداء مرة في كل فصل دراسي وتناقش المشكلات معي. ولدي الآن فريق 
ملتزم وقائمة بالأشخاص الراغبين في الانضمام إلينا! إن دعم الفريق ثم العمل 
مع الهيئة العاملة وليس ضدها في غاية الأهمية. ويمكن مشاهدة الفوائد في 
السلوك الأفضل في باحة المدرسة. 
يحتوي هذا المثال على إستراتيجيات للعمليات الرسمية (فتح إمكانية الحصول على 
التدريب) والاعتراف غير الرسمي (السماح بالغياب للتمتع بإجازة أرخص) وكلاهما 
مهمان جداً في إتاحة المجال لأعضاء الهيئة العاملة للشعور بأنهم يلقون التقدير. 
وفي حين لا توجد سوى بحوث قليلة نسبياً حول الهيئة المساندة خارج بريطانياء 
CL a‏ بی ما تم [تچازه له من ولات قامة يسيب قيمتة قتي تظر ألتامن. وفي کین 
وجدت دراسة كيري (Y * Y) Kerry‏ لمساعدي المهنيين في البرتغال أنهم مندمجون 
بصورة Bau‏ فإن التركيز في جمهورية التشيك على استخدام مساعدين لدعم أقلية 
عرقية (الأطفال الغجر) كانت له آثار معتبرة» قمن جهة خَسَّن المساغدون تعلم 
الأطفال الغجر إلى حد كبير: ومن جهة أخرى: بسيب أن المساعدين وليس الأساتذة 
هم المسؤولون عن الأطفال فقد برزت القضايا العرقية نفسها المطروحة حول استخدام 
الهيئة المساندة لتلبية احتياجات الطلاب من الأقليات العرقية والعرقية واللغوية في 
الولايات المتحدة. أي «هل من أساسيات دور أعضاء الهيئة المساندة آنه يجب النظر 
إليهم على أنهم مدرسون من الدرجة الثانية لطلاب من الدرجة الثانية؟» (كيري وكيري 
7٠١ Kerry and Kerry‏ ض (V*‏ 


-o‏ علافات العمل: 

öl‏ عبارة «الهيئة المساندة» نفسها فو an‏ العمل مع مهني آخر يكون في معظم 
الحاللات w^ gia‏ . وقد وجد بحث لي [Y^ v) Lee‏ حول الدور المتطور 
لمساعدي التدريس أن الوقت المخصص للمساعدين والمدرسين للتعاون معا بالغ الأهمية 
لكى (aas‏ المساعدون بصورة قعالة. وعلى الرغم من أن هذه الفاعلية سثؤدي إلى 
التخفيف من بعض عمل المدرسين. فقد أشير أيضا أن على المدرسين أنفسهم الإشراف 
على عمل المساعدين وإدارته: وهذا يتطلب وقتا إضافيا. وتوحي المقترحات المتعلقة 
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(Y)‏ : أهمية الهيتة المساندة فى المدارس والكليات 
MH‏ ل ن 


بتخفيض أعباء عمل المدرسين في إنجلترا وويلز (إدارة التربية والمهارات (Y * * Y‏ بسلسلة 

من العلاقات بين المدرسين وأعضاء الهيثة المساندة تتراوح من المساعدين الشخصيين 

(الذين قد يقومون بأعمال التصوير والجردء الخ). إلى المساعدين التدريسيين من 

المستويات العليا (الذين يتمتعون باستقلال ذاتي كبير ويتولون مسؤولية فصول دراسية 

تحت الإشراف العام للمدرس). وكما هو الحال بالنسبة لجميع علاقات العمل تعتمد 

فاعلية الشراكة بين أعضاء الهينّة المساندة والمدرسين والمحاضرين على: 

- وضوح الأدوار - ما الذي يفعله كل شخص. 

- الاعتراف بالمهارات المختلفة - رغم كونها متكاملة - التي يسهم بها كل شخص في 
الشراكة. 

- الاحترام المتبادل. 

- الاتفاق على ماهية الأهداف المشتركة. 

- فرصة التخاطب الجيد وحسن الموارد والتدریب» الخ. 


وقد توفر التقنية الجديدة فرصا أفضل للتعاؤن o ll‏ في هذا المجال. وتصف 
راي (Y° +Y) Rai‏ كيف أنها منذ تعيين مدير للموارد في المدرسة التي تعمل بها 
ووجود مخططات الدروس على أجهزة الحاسوب المحمولة المرتبطة بالإنترنت: توفر 
لها المزيد من الوقت للعمل مع all‏ باعتبار أن كلتيهما تأتيان إلى الاجتماعات 
وهما مهيآتان بصورة أفضل. وتطرح بالمر (Y+ Y) Palmer‏ فكرة أنه في هذه العلاقةء 
يكون المدرسون أيضا بحاجة إلى تدريب وتطوير في كيفية إدارة الهيئة المساندة. فهي 
تبين أنه باعتبار كون التدريس حسب النظرة التقليدية مهمة مستقلة: وبالتالي EST‏ 
لا يزال يوجد الكثير من المدرسين الذين بالطبع لا يرتاحون لوجود شخص بالغ آخر 
داخل الفصل الذي يعتبرونه فصلهم» وبالنسبة لهؤلاء «قد يبدو مساعد الفصل أقرب 
إلى الإعاقة منه د المساعدة» .)١ oo)‏ ووجد فورمان-بيك وميدلوود Foreman-‏ 
(Y^ Y) Peck and Middlewood‏ أيضا أنه في حين رحبت غالبية كبرى من المدرسين 
بالمساعدين الذين يدرسون للحصول على شهادة أساسية وشجعتهم» شعر المساعدون 
آن عدداً قليلاً قد امتعض من اكتسابهم تملماً [NM‏ ومهارات جديدة: بل ووجدت هذه 
القلة في ذلك تهديدا lel‏ . واستنتج لورينز Lorenz‏ )1444( من aae‏ من الدراسات 
أن تدزيب المسأعدين والدرس ين معا كان في كثي رمن VI‏ حيان آكثر الظرق alia‏ في 
تطوير التعلم الجديد لمصلحة التلاميذ وكذلك الأرجح في تطوير علاقة العمل. 
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الفعالية في قيادة الهيئة المساندة وإدارتها: 

بالعمل ol ial cule‏ أن تج الموظفيق الح في آن كو ظطريعة edil‏ وإدأرتهة 
حساسة ومهنية وفعالة. من الواضح أن الهيئة المساندة في المؤسسات التربوية تتطلب 
أن تطبق عليها المبادئ نفسها التي تطبق على أي أعضاء آخرين في الهيئة العاملة. 
acis‏ الطويقةدمين الترجم إقجاز ela AE‏ من هيل القيفة القاملة Lag‏ هو أقثر 
أهمية هو أن الاحتمال أكبر في أن يتحسن أداء التلاميذ والطلاب. 

إن A all‏ التي تعمل المدارس والكليات ضمنها - وهذا أمر يخضع للمناقشة في 
مكان آخر من هذا الكتاب - تتغير باستمرار. وبشكل خاص تتحول العوامل التي تؤثر 
في الغرض الأساسي للمؤسسات. وهو التعلم. لذلك من المحتم أن يستمر الأشخاص 
الذين يقومون بتسهيل عملية التعلم - وبصورة خاصة المدرسون والمحاضرون - في 
التغير كذلك. وبناء على ذلك» تطورت الأدوار فى المدارس والكليات بصورة ملفتة 
للنظر مع ازدياد الحكم الذاتي فيها. وكما لاحظ acia‏ وساران Busher and Saran‏ 
)1480 ص ۱۷۷) «لقد تحولت وظيفة الحارس إلى وظيفة مدير pal‏ والسكرتير 
أصبح المسؤول الإداري الرئيسي في التسمية وفي الواجبات». ومما يثير الاهتمام 
أن هذا التحول في الأدوار يقع ضمن جانب «الأعمال» من إدارة المدارس والكليات. 
إذ يخص المالية والمبانى. ومع تولي المنظمات التحكم في مواردهاء كان من المحتم 
آنها تحتاج لإدارة هذه الأمور بكفاءة. ومع التحول الآن في التركيز على الغرض الذي 
توجد هذه الموارد من أجله: أي التعلم: فلا بد أيضاً من تغير الأدوار الأوثق ارتباطاً 
بذلك. وبما أن الحاجة تتطلب في نهاية المطاف بيان أن استخدام جميع الموارد 
مرتبط بالتعلم» فكذلك المورد البشري - الذي هو أكثر الموارد تكلفة وأهمية - يخضع 
للتمحيص. وفى هذا السياق: فإن الحاجة ملحة لقيادة الهيئة المساندة وإدارتها 
لتحقيق الفعالية القصوى الممكنة. وقد تكون الجوانب التالية ذات أهمية. 


إدراك الاستحقاق العام وتطبيقه: 
يستحق أعضاء الهيئة المساندة: مثل أعضاء الهيئة العاملة الآخرينء أفضل 
الممارسات الممكنة في إدارة الموارد البشريةء مثل: 
- وصف الوظيفة. 
aalzi—‏ التصسب» 


- * 
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- التوجيه | لشخصي. 
- مراجعة الأداء أو تقييمه. 
- التدريب والتطوير. 
- فرص الترفية وتطوير المسار المهني. 

وقد سبقت الإشارة إلى أن بعض هذه الأمور محدودة على المستوى الوطني. لكن 
يوجد الكثير مما يمكن القيام به في كل منظمة على حدة. وفي بعض المجالات يجب 
Saas a ga am A ciae S Cd‏ اناوج )لابقا را 
فعلى سبيل JÈU‏ من المسموح به أن يعلن عن بعض الوظائف على نطاق محدود عندما 
يكون من المرجح أن المتقدمين للوظائف هم من ضمن المجتمع المجاور. ولضمان أن 
تكون النظرة إلى جميع أعضاء الهيئة العاملة نظرة متساوية في التقدير: يحتاج القادة 
المديرون لضمان آن تطبق جميع هذه الإجراءات على الجميع. ويجب التآكيد على أن 
aluo Mz‏ هاي o ETT‏ إلين القن فت سجابية Mag egi a ME‏ ما aal‏ على 
التقدير الإيجابي. وكما يبرهن فيدلر وآتون Fidler and Atton‏ )3554( لا يمكن 
تحمل الأداء السيى لموظف استقبال في مدرسة أو كلية أكثر من تحمله من قبل مدرس 
اف Sy «pacc‏ ذلك يعلى إشارة أن تلك الوظيفة آلو المهمة غير ذات La obl‏ 
يوحي أن الأشخاض المتأثرين بها ليسوا ذوي شأن Lat‏ 
التعرف على القضايا الخاصة بأعضاء الهيئة المساندة: 

تتطلب الأمور المطلوبة من أعضاء الهيئة المساندة مهارات معينة خاصة بالوظيفة. 
وكذلك عدداً من الصفات المشتركة بين جميع أو معظم الموظفين الأكفاء. وإذا أردنا 
الاغتراق بمسافمةهؤلاء واستخ د امهم Jad JS io‏ من المهم ألا.ننظر إليهم على 
أنهم نسخ أضعف أو أقل صلابة من المدرسين أو المحاضرين من حيث المهارة. ففي 
العناية الصحية مثلاً يتمتع الجراحون بمهارات عالية لكن المساعدين الطبيين مثل 
هيئة سيارات الإسعاف لديهم مهارات خاصة لا يمتلكها الجراحون؛ لآن كلا منهما 
يؤدي أعمالاً خاصة بالمهمة التي يؤدونها. ومع ذلك فقد يحتاج المريض في نهاية 
الأمن إلى كليهما. :على نحو فمائل. مد يعمل اللساهد التعليمين أو ac Lao‏ الفصل مع 
المدرس على أفضل وجه كفريق في حالة الاعتراف بدوريهما ومهاراتهما المتكاملة: 
واستخدامها £L is‏ على ذلك. ومن المؤكد أنه يمكن من خلال البحوث تبديد أية 
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فكرة تصورالمساعدين بأنهم بطبيعتهم مدرسون محبطون (مثلاً مويلز Moyle‏ 15917 ؛ 
فاريل وآخرون ١15945 Farrel etal.‏ ؛ فورمان-بيك وميدلوود Foreman-Peck and‏ 
.(Y* * Y Middlewood‏ وبعض المساعدين - مثل تود (Y: Y) Todd‏ ورای Rai‏ 
(Te)‏ - صريحون في أنهم يريدون لعب هذا الدور لأنه هام ومحقق للذات. وهم 
يعتقدون أنه على نفس الدرجة من الأهمية كدور المدرسين؛ لكنه يضفي على عملية 
التعلم dade [rn‏ وكما يوضح تود Yt Y) Todd‏ ص 5( 
من الأرجح أن يسألني التلاميذ عن مشكلة (إما دراسية أو شخصية) لأنني 
لست شخصية توحي بالسلطة الآمرة ... وحين نعمل (المدرس والمساعد) على 
نحو جيدء فإئنا نعمل بصفة فريق - لكن وظيفتينا مختلفتان وينبغي احترامهما 
بصفتهما مختلفتين. 
وعلى نحو ممائل, فإن مشرفي فترة الظهيرة الفعالين يأتون بسلسلة كاملة من 
المهارات الخاصة المناسبة للمواقف التي يديرونها. وحددت حالة دراسية قام بها 
ريال وجودارد Y* * Y) Ryall and Goddard‏ . ص (Yt‏ «استخدام التخاطب الفعال 
مع التلاميذ والهيئة التدريسية وإستراتيجيات لإدارة السلوك تشمل معالجة إساءة 
السلوك بدون مواجهة» على أنها عناضر أساسية في تحسين هذه الفئة من الهيئة 
الملساندة.. ومن هذه Alb M‏ الدراسية: برزت أيضا القضية الهامة المتمثلة بأنة إذا 
أردنا تمكين هذه المهارات من الانتشار بصورة فعالةء فإن هناك عدة أشياء يحتاج 
قاذة الكدارس العالجتهاء على مسييل المثال. هي cal‏ كثيره كان ا )98 يتمثمون 
بالسلطة التي تخولهم بالمعاقبة ولكن لا تخولهم بالمكافأة؛ وكانوا لا يتلقون تغذية راجعة 
من المدرسين الذين يحيلون إليهم مشكلات تأديبية (ص (V0‏ ولم يكن من المستغرب 
أن التلاميذ كانوا ينظرون إلى أعضاء تلك الهيئة على أنهم sail a‏ وينظر المدرسون 
إليهم على أنهم عديمو الفعالية. وقد أثبت إشراك المشرفين في مراجعة الإجراءات 
والعقوبات والمكافآت أنه ذو قيمة بالغة. 


الحاجة إلى نظرة شمولية: 

كما يبين هذا الفصلء تركز دراسات حديثة كثيرة على مختلف أعضاء الهيئة 
المساندة: وخاصة الذين يعملون بصورة مباشرة مع المدرسين والمعلمين. ولكن جميعها 
تقريبا تركز على الجوانب التشغيلية من أدوار الهيتة المساندة: وعلى التوصيات حول 
طريقة تحسين الوضع بالنسبة لهم ولأعضاء الهيئة العاملة الآخرين للمنظمة وبالطبع 
للطلاب أو التلاميذ. ولكن يجب على القائد الفعال أن ينظر نظرة إستراتيجية: 
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متعلقة بالغرض الأساسي للمنظمة؛ ويطور نموذجاً وصورة لعملية التوظيف تناسب 

ذلك الغرض على أفضل نحو ممكن: ويعمل في اتجاه تحقيق ذلك النموذج وتلك 

الصورة. ويبدو أن جزءا كبيرا من التفكير الجاري ينبع من الوظائف الراهنةء وليس 

مما يجب إنجازه وما هي أنواع الآدوار التي تخدم ذلك على أفضل صورة. 

يقدم ميدلوود وباركر Ww keia (Y* **) Middlewood and Parker‏ على 

مساندة التعلم يمكن تطوير أدوار محددة بالقياس عليه. وهما — بعد الاعتراف 

بالمدرس بصفته المدير الأساسى للتعلم - يقترحان أن من المحتمل وجود ثلاثة مستويات 

من المسائدة المتواقرة للثفلم: ^ 

- المستوى التعويضي: حيث توجد حاجة للمساندة لتخفيف الضغط عن المدرسين 
لتمكينهم من التركيز على مهامهم الأساسية. ومن المحتم أن هذا سيتضمن بعض 
العمل «الفني» ويجري تحت إشراف مباشر من المدرس. 

- الممستوى التفسيري: حيث تركز المساندة على تلقي الدارسين المساعدة في فهم 
المهمة المطلوبة منهم. وقد يتطلب هذا على سبيل المثال إعادة تأكيد أو إعادة صياغة 
المهمة الأصلية للمتعلم. 

- الممستوى التوسعي: حيث يوسّع تعلم الطلاب من المهمة الأصلية إلى فهم ما سيأتي 
بعد ذلك. وهذا سيتطلب تفسير التعلم الذي يجري لتمكين الطلاب من اتخاذ 
فراراتهم بأنفسهم (ميدلوود وباركر Y* * * Middlewood and Parker‏ ص .)١58‏ 


وهما يوضحان أن نموذجاً كهذا يمكن القادة والمديرين من تقرير ما هي المهارات 
والصفات المطلوبة في كل مستوى معينء ويمكن بذلك تطوير انتشار أعضاء الهيئة 
المساندة وتدريبهم بالصورة المناسبة. كما أنه بالطبع يوفر فرصاً واضحة للتقدم المهني 
الفردي للذين يشغلون هذه الأدوارء مما يدعم التحفيز والرضا الوظيفي. 

ويرى كيرى وكيري Y+ * V) Kerry and Kerry‏ ص (A*‏ الطبيعة المتغيرة ل «ظاهرة 
الهيئة المساندة» على أنها e‏ من إعادة البثاء الجديدة للمدارس والدراسة في فثرة 
ما بعد الحداثة. وسيدرك القادة ذوو الرؤية حول ما يرجح أن تكون عليه المنظمة نوع 
الموارد البشرية المطلوبة لتحقيق تلك الرؤية. ونوع الأشخاص وأنواع الأدوار والمهمات 
المطلوية لإنجاز الرؤية ستكون جزءاً Lala‏ من ذلك. وبالطبع لا بد للقادة والمديرين 
دائما أن يبدؤوا من حيث يقفون في وضعهم الحالي؛ باستثناء الحالة التي يجري Lia‏ 
البدء بإنشاء مدرسة أو كلية جديدة. لكنهم يستطيعون محاولة ضمان ألا يخطوا أكثر 
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من خطوات قليلة - إن كان Y‏ بد lia‏ — ق ير (r3 edo‏ اتجاء مشالف لاقام Gao‏ 
T‏ القول إن القادة في السنوات الأولى من القرن الحادي والغشرين 
محظوظون في القيام بذلك في زمن يشهد نشوء وتطور أدوار كثيرة على أية حال. 
ويبدو أن قدر أدوار الهيئة المساندة في المدارس والكليات هو أن تخضع لتغيير كبير 
وهام في السنوات القليلة القادمةء مما يعطي القادة فرصة بناء تلك الرؤية وجعل 
أعضاء هذه الهيئة جزءا Liata‏ في إنجازها. وإذا فاتت الفرصة: Pc Tm‏ 


آصعب» حين تترسخ الأدوار ترسخا أعمق. 
خاتمهة: 

إن طبيعة القوة العاملة المساعدةء وخاصة في المدارس في المملكة المتحدة» ستستمر 
في التطويرء ومن المحتمل أن يكون ذلك بسرعة كبيرة. وبدلا من التعامل مع ذلك 
على أساس التجزئةء وذلك بمجرد استبدال شخص بشخص cT‏ ربما يرغب القائد 
الفعال في تطوير نموذج التوظيف لمستقبل المدرسة أو الكلية المعنية: بناء على أكثر 
الطرق فاعلية في دعم تعلم التلاميذ/الطلاب والاستمرار في تحسين الإنجاز. ومن 
المحم أن يشمل هذا سلسلة من المؤظقين المتنوعي illl‏ التي لا يمكن التنبؤ 
ببعضها في الوت الحالن يسيب ell Aio‏ اكتطورة هي القرن الواحد والعشرين: 
وما ينتج عن هذه الطبيعة من طرق لدعم ذلك. ومثلما سيتطور دور المدرس» فكذلك 
ستتطور أدوار جميع القائمين بالمساندة. 

وأحد نماذج التوظيف — الذي يصف خطوطه العامة هارجريفز Hargreaves‏ 
)141( — هو وجود عدد أقل من المدرسين المدربين تدريبا عاليا والمتخصصين؛ 
تدعمهم قوة عاملة من «المهنيين». وستكون لدى هذه المجموعة الأخيرة مهارات متنوعة 
متوافرة لدعم التعلم: بصورة مباشرة أو غير مباشرة: على النحو نفسه الذي تتوافر 
به لدى «المساعدين الطبيين» فيما بينهم سلسلة كاملة من المهارات لمساعدة المرضي 
في المستشفى أو في الخدمة الصحية: بينما يركز الممارسون الطبيون الفعليون على 
استخدام مهاراتهم المتخصصة. ومن من المحتم أن تصاحب ذلك بنية مناسية للمسار 
الوظيفي وأجور وظروف عمل معقولة. ولن تكون قيادة الهيئة المساندة وإدارتها في 
مثل هذا السياق متماسكة فحسب: بل ستكون ذات مردود أفضل لأعضاء الهيئة 
ولقادتهم ومديريهم. 


aaa anam 
قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية‎ QA 
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í 


ثقافات المنظمات 
مقدمة - تعريف الثقافة: 


ازداد مفهوم الثقافة في التربية أهمية باستمرار في تسعينيات القرن العشرين ومع 
دخول القرن الواحد والعشرين. ويمكن أن يفهم هذا الاهتمام المتزايد على أنه مثال 
على عدم الرضا عن حدود نماذج القيادة والإدارة التي تشدد على الجوانب البنيوية 
والفنية للمدارس والكليات. والتركيز على عالم المعتقدات والقيم والإيديولوجيا غير 
الملموس هو مضاد مفيد لتلك الافتراضات البيروقراطية: ويساعد في إنتاج صورة 
أكثر توازنا للمؤسسات التريوية. 
وترتبط الثقافة بالجوانب غير الرسمية من المنظمات وليس بعناصرها الرسمية. 
فهي تركز على قيم ومعتقدات ومعايير الأفراد في المنظمة: وكيف تلتحم هذه المدركات 
الفردية في معان مشتركة. وتظهر الثقافة من خلال الرموز والطقوس وليس من خلال 
البنية الرسمية للمنظمة: 
تقع المعتقدات والقيم والإيديولوجيا في قلب المنظمة. فالأفراد لديهم أفكار 
وقيم مفضلة معينة تؤثر في كيفية تصرفهم والطريقة التي ينظرون بها إلى 
تصرف الاخرين. وتصبح هذه المعايير تقاليد مشتركة يتم تناقلها ضمن 
المجموعة وتدعمها الرموز والطقوس. (بوش .Y**Y Bush‏ ص 101( 
وتنبع الأهمية المتطورة للثقافة جزئياً من الرغبة في فهم هذا المجال غير الرسمي 
من القيم والمعتقدات لدى المدرسين وأعضاء الهيئة المساندة وغيرهم من أصحاب 
المضلحة: كما تعمل هذه الثقافة بأكبر فاعلية ضمن ذلك المجال. ويشدد مورجان 
(144v) Morgan‏ وأونيل O'Neill‏ (۱۹۹4) على الأهمية المتزايدة للعناضر الثقافية 
في القيادة والإدارة. ويرسم أونيل O'Neill‏ مخططأً لظهور «التسميات» الثقافية, 
ويبين السبب في أن انتشارها قد ازداد: 
الاستعمال المتزايد لمثل هذه الأوصاف الثقافية فى أدبيات الإدارة التربوية ذو 
مغزى؛ لأنه يعكس الحاجة لأن تتمكن المنظمات التربوية من أن تصوغ بوضوح 
القيم المترسخة والمشتركة بطرق ملموسة إلى درجة أكبرء وتستجيب بالتالي 
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استجابة أكثر قعالية للمطالب الجديدة الموجهة إلى قدرات تلك المنظمات: 
والتي هي مطالب غير مؤكدة وقد تنطوي على شيء من التهديد ٠.‏ لذلك فإن 
المنظمات تصوغ القيم بوضوح من أجل إعطاء شكل ومعنى لنشاطات أعضائها 
في غياب هياكل وعلاقات تنظيمية مرئية وأكيدة. وبهذا المعنى يصبح تحليل 
ثقافة المنظمات وتأثيرها أداتبن إداريتين جوهريتين فى السعى إلى مزيد من 
تسو Ali:‏ وقعاليتها- (Mtas M4£ O'Neill sl)‏ ` 
ويعزز الانتقال إلى الإدارة الذاتية في كثير من الدول فكرة أن المدارس والكليات 
كيانات فريدة لها ملامحها الخاصة المميزة أو «ثقافتها». ولا بد أن يقود الحكم الذاتي 
إلى تنوع أكبرء وهذا في إنجلترا أحد الأهداف الصريحة للحكومة. ويطرح كالدويل 
وسبنكس )١997( Caldwell and Spinks‏ فكرة وجود «ثقافة إدارة ذاتية». والمكونان 
الرئيسيان لهذه الثقافة هما تمكين القادة وقبولهم المسؤولية. 
الثقافة المجتمعية: 
تتعلق معظم الأدبيات المتعلقة بالثقافة في التربية بثقافة (ag cal‏ أيضا موضيغ 
التركيز الرئيسي في هذا الفصل. ولكن هناك أيضا بداية ظهور آدبيات عن الموضوع 
الأوسع» موضوع الثقافة الوطنية أو المجتمعية. ويزعم ديموك وووكر Dimmock and‏ 
٠ Y) Walker‏ وءص (Y‏ أن «حقل الإدارة التربوية ... قد تجاهل إلى حد كبير تأثير 
الثقافة المجتمعية» لكن عملهما أدى إلى 2053 في وعي هذا المفهوم. 
فمع عولمة التربيةء تتزايد أهمية قضايا الثقافة المجتمعية. ويشير ديموك وووكر 
)٠٠١7( Dimmock and Walker‏ إلى قضايا المحيط ويشددان على الحاجة إلى 
تحاشي «النماذج المنزوعة من محيطهاء» (ص )١‏ في البحث والتحليل الخاصين 
بالأنظمة والمؤسسات التريوية: 
لقد تطور حقل القيادة والإدارة التربويتين وفق خطوط متمركزة حول الانتماء 
العرقي؛ لكونه خاضعاً بشكل شديد لهيمنة النماذج والنظريات الأنجلو أمريكية 
... وفي كثير من الأحيان: تكون خلفية عرقية منتشرة في البحوث والسياسة أو 
يفترض ضمنياً أن النتائج التي يتم التوصل إليها في جزء من العالم ستتطبق 
بالضرورة على أجزاء أخرى. ومن الواضح أن المحيط هو عامل أساسي مفقود 
في الكثير من المناقشات حول الإدارة والقيادة التربويتين. ويتمثل المحيط 
بالثقافة ااجتمعية وتاتيرها التواسطى على التظرية والسياسنةوالمارسة: 
(ديموك وووكر (C get Dimmock and Walker‏ 
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وليس 35435 وووكر Dimmock and Walker‏ الوحيدين في المناداة بالاهتمام 

بقضايا المحيط على الإطلاق. فكروسلى ويرودفوت Crossley and Broadfoot‏ 

ANY)‏ ص )٠١٠١‏ يقولان إنه D‏ يمكن ترجمة السياسات والممارسة كما هي كاملة من 

ثقافة إلى أخرى باعتبار أن توسط المحيطات الثقافية المختلفة يمكن أن يحول تماما 

بروز الثقافة الثانية»: فى حين يشدد بوش وآخرون Bush et al.‏ )34^ 3. ص (YYY‏ 

على أنه «لا بد أن تكون لجميع النظريات والتفسيرات «أرضية» في محيط محدد ... 

قبل أن تَعْتَبّر مفيدة». 
وقد أعطى ديموك وووكر Dimmock and Walker‏ (١٠٠ب.‏ ص (Y‏ اهتماهاً 

مستديما لهذه القضايا ويقدمان تمييزا مفيدا بين الثقاقة المجتمعية وثقافة المنظمة: 

أكثر اختلاف الثقافات المجتمعية هو فى مستوى القيم الأساسية؛ فى حين 
أن أكثر اختلاق ثقافات المنظمات هو في مستوى الممارسات الأكثر سطحية, 
التي تنعكس في الاعتراف برموز وأبطال وطقوس معينة. وهذا يسمح Ob‏ 
تخضع ثقافات المنظمات للإدارة والتغيير المتعمدين» في حينٍ أن الثقافات 
المجتمعية والثقافات القومية أكثر استمرارا ولا تتغير إلا تدريجيا وعلى فترات 
زمنية أطول. ويؤثر قادة المدارس بثقافة المنظمة ويتأثرون بدورهم بها . بينما 
الثقافة المجتمعية من جهة أخرى مفروضة:. كونها خارج نفوذ قائد مدرسة 
مفرد. (التشديد على العبارة المطبوعة بالخط الأسود تم من قبلنا). 

ويحدد ديموك وووكر (SY * Y) Dimmock and Walker‏ سبعة «أبعاد» للثقاقة 

المجتمعية: يُعَبَّر عن كل منها على شكل سلسلة متصلة: 

١‏ -السلطه موزعة/السلطة مركزة: السلطة إما موزعة بشكل أكثر تساو بين المستويات 
فة من الثقافة او سی i‏ تركيرا . 

Y‏ - توجه نحو المجموعة/توجه نحو الذات: ينظر الأشخاص في الثقافة ذات التوجه 
نحو الذات إلى أنفسهم على أنهم أكثر استقلالا واعتمادا على النفس.. وقي 
col coL aat‏ القوجه نسو المجموعة اتقو c dagli all‏ التاس cB s (A2‏ 
منظمة بشكل راسخ. والاحتياجات الفردية خاضعة للاحتياجات الجماعية. 

Y‏ - المراعاة/العدائية: فى التقافات العدائية. يوجد تشديد على الإنجاز. ويسيطر 
cc ga CLA‏ وتحل 'التؤاعات رسارس adio Gp RI‏ وهلي اف دنات وك 
مجتمعات المراعاة على العلاقات والتضامن وحل النزاعات من خلال الحلول 
الوسط والتفاوض. 
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٤‏ - الاستباقية/القدرية: يعكس هذا البعد الموقف الاستباقي أو موقف «إننا نستطيع 
تغيير الأمور هنا» الموجود في بعض الثقافات: والاستعداد لقبول الأشياء كما هي 
في ثقافات أخرى - المنظور القدري. 

0 - المونّدَة/المقلدة: تبدو بعض الثقافات أكثر ميلا إلى الابتكار أو إلى توليد أفكار 
وطرق جديدة: في حين تبدو ثقافات أخرى أكثر ميلا لتكرار الأفكار والمداخل أو 
تبنيها من مواضع أخرى. 

١‏ - العلؤقة المحدودة / العلاقة الشمولية: في ثقافة العلاقات المحدودةء تنزع التفاعالات 
والعلاقات ASN‏ بقواعد صريحة تنطيق على الجميع. ٠‏ وضي التقافات الشمولية 
يوجّه اهتمام أكبر لواجيات «Aa‏ مثل صلة al pall‏ والرعاية والصدافقة؛ مما 
يوجه إلى القواعد المطبقة بلا تحيز. 

V‏ - النفوذ الذكري/النفوذ الأنثوى: فى بعض المجتمعات: تس تمر السيطرة الذكرية 
على صنع القرار في الحياة السياسية والاقتصادية والمهنية. وفي مجتمعات أخرى 
أصبحت النساء يلعين دورا لا ييستهان به (هذه الأبعاد متبناة من ديموك وووكر 
(VV 7 Y£ Y+ + Y Dimmock and Walker‏ 
ويمكن تطبيق النموذج على الأنظمة التربوية في دول مختلفة. فبوش Bush and Qiang e3LS‏ 

(Y* * *)‏ يبينان أن معظم هذه الأبعاد مناسبة للتربية الصينية: 

- السلطة مركزة في أيدي عدد محدود من القادة. «يتمتع المدير بسلطة منصبه 

لمجتمع السلطة العليا (مجتمع السلطة المركزة)» (ص (V‏ 

- التقافة الصينية ذات توجه نحو المجموعة. «ينظر إلى الفوائد الجماعية على أنها 

أكثر أهمية من الاحتياجات الفردية» (ص .)1١‏ 

- تشدد الثقافة الصينية على المراعاة لا على العدائية. ينادي العلماء الكونفوث يون 

بالتواضصع ويشجعون التعاون $35« معطين الأولوية للعلافات بين الق alo‏ 

فالغرض من التربية هو جعل كل فرد عضوا منسجما في المجتمع» (ص (Y‏ 

- تسيطر القيادة الأبوية في التربية وعالم الأعمال والحكومة والحزب الشيوعي 

نفسه. فلا توجد أية مديرات في المدارس الثانوية البالغ عددها AA‏ مدرسة في 

ثلاث نواح من Asl laa‏ شانكسى. ويعزو كولمان وآخرون AAA) Coleman et al.‏ ١ء‏ 

ص (T£‏ هذه الحالات من انعدام المساواة إلى استمرار سيطرة النظام الأبوي. 
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والثقافة المجتمعية هي جانب هام من المحيط الذي لابد لقادة المدارس من العمل 
فيه. TLS‏ بد للقادة والمديرين أن يكونوا على وعي بتقافة المنظمة التي توقر إطاراً 
آقرب للعمل القيادي. روسن السيرين رعيرع اوی و Val.‏ 
يتأثرون بها ا فالفصل السابع على سبيل المثال يشير إلى حاجة القادة التربويين 
لان يقوف نوا على وسي بالاقاقة Aaa‏ الش تدعم اتد اوی والقليات تفي يمكن قشي 
سيراسات aas‏ وسات تسای Lg‏ الفرمى على شعو l l E‏ 


الملامح الرئيسة لثقافة المنظمات: 
لثقافة المنظمة الملامح التالية (بوش (Y**Y Bush‏ 
ف (بوش ( 


١‏ - إنها تركز على قيم ومعتقدات أعضاء المنظمات. وإلى هذه القيم يستند سلوك 
الأفراد ومواقفهم ضمن المدارس والكليات, لكنها قد فون داشا صريخة: 
هذ cola ial‏ القررية ail‏ لتقب كل Lob‏ مشتركة: «القيم 3855511 والممتقياث 
المشتركة والمعنى المشترك والفهم المشترك والتعبير والمفهوم المشترك. كلها طرق 
مختلفة فن وص ف الثقاقة ٠‏ وتوقر هذه الأتماط من e gall‏ أيضا قاغدة Jand‏ 
لوك ell‏ سقو وذا تى (WA geat IW Morgan ol js)‏ 
وهذا لا يعني بالضرورة أن القيم الفردية دائماً على انسجام إحداها مع الأخرى. 

فمورجان AAV) Morgan‏ 9 ص (YYY‏ يشير إلى أنه «قد ص سيوس i‏ 

متضاربة تكون لوحة موزاييك مكونة من وقائع المنظمة المختلفة بدلاً من ثقافة مشتركة 

موحدة». واحتمال وجود التنافر أكثر ما يكون في المنظمات الكبيرة المتعددة الأغراض 
مثل الكليات والجامعات: لکن نياس وآخرون (14A) Nias et al.‏ يشيرون إلى أنه قد 

يوجد أيضاً في التعليم الابتدائي. ويقول فولان وهارجريفز Fullan and Hargreaves‏ 

MAY)‏ ص (VY — VY‏ إن بعض المدارس تطور ثقافة «مبلقنة» مكونة من مجموعات 

TURNO TTE 

يربط المدرسون في الثقافات المبلقنة ولاءاتهم وهوياتهم بمجموعات معينة من 
زملائتهم. وهم عادة زملاء يعملون معهم بشكل أ 335« ويمضون معهم وقتا 
أطول من غيرهم: ويختلطون معهم اجتماعيا في معظم الأحيان في غرفة 
الهيئة التدريسية. وفي كثير من الأحيان يعكس ويعزز وجود مجموعات كهذه 
في مدرسة من المدارس وجهات نظر جماعية شديدة الاختلاف حول التعلم 
وأساليب التدريس والانضباط والمناهج. 
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وقد تطور الهيئة التي تعمل في وحدات فرعية - مثل الأقسام الدراسية - ثقافتها 

الفرغية الخاصة المميزة: وقد يود اكديرون اللتوسطون — 9l‏ «قادة المسقؤى المتوسظء» 

كما تفضل الكلية الوطنية للقيادة المدرسية أن تسميهم - تنمية هذه الثقافة كطريقة 

لتطوير فعالية الفرق وتعزيزها. ولكن كما يوحي فولان وهارجريفز Fullan and‏ 

١415-5‏ ) قد لا تنسجم هذه الثقافات الفرعية مع ثقافة المدرسة أو الكلية 

بأكملها. 

Y‏ - تشدد تقافة المنظمة على تطوير معايير ومعان مشتركة. والافتراض هو أن 
التفاعل بين أعضاء المنظمة أو مجموعاتها الفرعية يقود في النهاية إلى معايير 
سلوكية تصبح تدريجيا ملامح ثقافية للمدرسة أو الكلية. ويبين بحث نياس 
وآخرين NAAA) Nias ©] al.‏ ص 1١ YA‏ ) كيف تأسست معايير المجموعات فى 
المدارسن التي أجروا:فيها ذراستهم: l‏ 

مع اشتراك أعضاء الهيئة العاملة في الحديث والعمل والراحةء بدؤوا يتوصلون 
إلى معان مشتركة مكنتهم من توفع سلوك بعضهم البعض. ونتيجة لذلك طورت 
كل هيئة عاملة معاييرها الخاصة المسلم بها . ولأن المعانى وطرق التصرف 
RE S‏ أسيسب مسلا بها إن يدا الج قن الأعضاء اللوجوديق leid‏ 
على وعي بها. لكنها كانت جلية للقادمين الجدد ... وكان الباحثون المتنقلون بين 
المدارس يجدون دائماً ما يذكرهم بالطبيعة الفريدة لمعايير كل مدرسة. 


وآحيانا تتيح معابير المجموعات هذه تطوير ثقافة منفردة في مدرسة من المدارس 
ذات معان مشتركة بين جميع أعضاء الهيئة العاملة - «الطريقة التي نقوم فيها بعمل 
الأشياء فى هذا المكان». لكننا سبق أن أشرنا إلى احتمال وجود عدة ثقافات فرعية 
قننية على coLalaxa MI‏ اة روالد عصية للمجموعات الخطفة.. وهذه الجموعات 
تتمتع عادة بالتماسك الداخلي لكنها تجد صعوبة في العلاقات مع المجموعات الأخرى 
التي تختلف معاييرها السلوكية. ويحدد والاس وهول «Y 43£) Wallace and Hall‏ ص 
AY‏ و۲۷ )١‏ فرق الإدارة العليا كمثال على ثقافة مجموعة ة ذات معايير داخلية واضحة: 
ولكنها في 9 الأحيان ذات صلات ضعيفة مع غيرها من المجموعات والأفراد: 


Mee العليا أنه بيعي الوصبو إلى القرارات من خلال ت‎ PELT 
al من العالم‎ cha ial]... essi wee داقر الفريق والتفاعل مع‎ 
„agal 
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salle - Y‏ يتم التعبير عن الثقاقة من خلال طقوس واحتفالات تس تخدم لدعم 
المعتقدات والمعابير والاحتفال بها والمدارس يشكل خاص غنية يمتل هذه الرموز 
كالاجتماعات العامة ومنح الجوائز والعبادة المشتركة. ويقول هویل :١5/57( Hoyle‏ 
ص (Y0Y3 16١‏ إن الطقوس تقع في لب النماذج الثقافية: «الرموز هي مكونات 
أساسية لثقافة جميع المدارس ... إذ إن لها مهمات ورموزا معبّرة تمثل الوسيلة 
الوحيدة التي يتم بها التعبير عن القيم التجريدية ... والرموز ذات مكان مركزي في 
عملية بناء المعنى» (هويل Hoyle‏ ۱۹۸7 ص (\0Y - Y6*‏ 
ويمكن أن 3555 لثقافة المدرسة من خلال الصيغ الثلاث التالية: 

(1)مشاهيمياً f‏ تسيا مقلا ipa‏ هلال استغمال اللقه والتعبير كن أهداف المنظمة. 

(Y)‏ سلوكياء من خلال الطقوس والاحتفالات والقواغد والآليات المساندة وأنماط 
التأقلم الاجتماعى. 

(Y)‏ بصريا أومادياء من خلال المرافق والمعدات والتذكارات والشعارات والشارات 
الزخرفية والأزياء الموحدة (بير وآخرون Beare et al.‏ ۱۹۸۹ ص (WV‏ 
ويقول سكاين Schein‏ (۱۹۹۷. ص (YEA‏ إن «الطقوس والشعائر ذات مكانة مركزية 

في فك شيفرة الافتراضات الجماعية وكذلك في نقلها إلى الآخرين. 

. تفترض ثقاقة المنظمة وجود أبطال من الذكور والإناث يجسدون فيم المنظمة ومعتقداتها‎ - ٤ 
هؤلاء الأعضاء المكرمون يجسدون أنماط السلوك المرتبطة بثقافة المؤسسة. ويشدد‎ 
على أن الأبطال هم الأشخاص‎ )١٠١7 ص‎ 9 A4Y) Campbell-Evans كامبل-إيفانز‎ 
الذين تنسجم إنجازاتهم مع الثقافة: «يتم اختيار الأبطال والاعتراف بهم ... ضمن‎ 
الحدود الثقافية المحددة من خلال أداة الترشيح وفق القيم ... وإنجازات الأشخاص‎ 
الذين يتم التعرف عليهم كأبطال تنسجم مع الأمور التي تركز الثقافة عليها».‎ 
حيث يعني الأهتمام الهائل برياضة‎ Mia هذه السمة واضحة في جتوب أفريقيا‎ 

المدارس أن الأبطال الرياضيين يُحَدَّدُون ويحتفى بهم. ويلاحظ هذا في مدرسة في 

دربان Durban‏ زارها أحد المؤلفيّن. حيث O33‏ صور فوتوغرافية كثيرة لرامي الكرة 
السريع الجنوب أفريقي شون بولوك Shaun Pollock‏ وله غرفة مسماة باسمه. ومن 
خلال الاحتفال بإنجازات «بطل» رياضة الكريكيت هذاء يسعى مديرو المدرسة إلى 

تأكيد مركزية الإنجاز الرياضي بالنسبة لروح المدرسة الجماعية وثقافتها. 
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تطوير ثقافة تعلم في جنوب أفريقيا: 
كما أشرنا من قبل (ص 19) تستند ثقافة المنظمة الخاصة بكل مدرسة وكلية إلى 
الثقافة المجتمعية أو القومية. ولا يتضح هذا في أي مكان بقدر ما يتضح في مدارس 
جنوب أفريقياء حيث تعكس الثقافة السائدة البنية الاجتماعية الأوسع لفترة ما بعد 
فيها التربية: محل عقود من العنصرية والظلم. 
ويتناول نجكوبو (Y+ * Y) Ngcobo‏ قضايا التنوع الثقافية ويحدد - متأثراً بإرفاين 
Irvine‏ (1550) — تسعة أبعاد للثقافة الأفريقية: 
الروحانية: ell 8 Jal‏ الحياة على أنها حيوية وليست آلية. 
٠‏ الانسجام: يعيش الآدميون والطبيعة بصورة اعتماد متبادل وانسجام. 
٠‏ الحركة: الإيقاع والموسيقي والرقص. 
٠‏ العاطفة: الانفعالات والأحاسيس. 
٠‏ الروح الجماعية: الترابط الاجتماعي والوعي بالمسؤوليات تجاه الجماعة التي تسمو 
فوق المزايا الفردية. 
٠‏ الروح الفردية المعبّرة: التعبير الشخصي الأصيل. 
٠‏ التراث الشفهى: التشبيهات والاستعارات والأشكال الملونة الشفهية/السمعية. 
٠‏ منظور الزمن الاجتماعى: الزمن كمساحة اجتماعية وليست مادية. 
(مأخوذة عن نجكوبو Ngcobo‏ ۲۰۰۲ ص (YY£‏ 


ويشير نجكوبو (Y* * Y) Ngeobo‏ إلى أن هذه الملامح الثقافية تختلف كثيراً عن 
الثقافات الأوروبية. وقد أصبحت هذه الاختلافات الثقافية ذات آهمية خاصة مع بدء 
النارس کن تتبيرتكزيتها المرقي اس Abe‏ لعاتون المدارس :في iaa yl cogi‏ الذي 
حرّم رفض قبول الطلاب على أساس العرق. وبدأت المدارس التي كانت في السابق 
بيضاء وذات ثقافة «أوروبية» مهيمنة في استيعاب متعلمين - وبدرجة أقل مربين - من 
خلفيات ثقافية مختلفة. ويعطي نجكوبو (Y+ +Y) Ngcobo‏ مثالين متناقضين على 
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كيفية استجابة فادة المدارس لهذه التغييرات الثقافية. فقد تحاشت ثانوية فريبرج 
18 التنوع الثقافي بتقسيم الحرم المدرسي إلى قسمين (أبيض وأسود). وكان 
لهذا عدة عواقب موّذية: بما في ذلك النزاع الذي تطور إلى اتهامات بالاعتداء على ؛ ١‏ 
من المتعلمين السود وسبعة من الطلاب البيض. C‏ ثانوية جرينلاند Greenland‏ 
في Durban ouo»‏ 5اا مختلفاً يهدف إلى التتوع ق pe‏ المتعلمين "m.‏ 
أكادذيميا كبيرا يعزوه المدير إلى «الثقافة wn‏ القوية التى تشجعها» (نجكوبو 
Ngcobo‏ ° ص (YY*‏ 


في زمن الفصل العنصرىي أصبحت الكثير من المدارس «السوداء» مراكز لمقاومة 
ETC INTRO RON‏ التبلسوق والبرديق باکر يسوب وکا کی 
في نشاط الاحتجاج أو ببساطة GY‏ سياسات الحكومة أحبطت معنوياتهم. وكانوا 
أيضا شديدي القلق حول أنظمة التمويل غير المتساوية للجماعات العرقية المختلفة. 
نتيجة لذلك؛ أصبح من الصعب على مديري المدارس تأسيس «ثقافة تعلم» واستدامتها 
في مدارس المدن والكثير من المناطق الريفية. وقد أصبح الكثيرؤون من المتعلمين 
والمربين أكثر انهماكا في الصراع منهم في تعلمهم وتدريسهم. فلم تكن لديهم الرغبة 

وقد برزت هذا القضية في المسح الذي قام به بوش وأندرسون Bush and Anderson‏ 
(*١٠٠)لمديري‏ المدارس في مقاطعة كوازولو - ناتال KwaZulu-Natal‏ إذ صرح 
aol a iat‏ خن سؤاق .تين eal‏ هذ ارقم يَأ tain Lay‏ 

E‏ لتزرع في عقول المتعلمين أن «التربية هي مستقيلهم». 
لتبين أهمية التربية داخل المدرسة وخارجها. 
لتوفير بيئة مساعدة على التربية. 

- لتطوير ثقافة تعلم. 

ويوضح غياب ثقافة التعلم في كثير من مدارس جنوب أفريقيا طول أمد التغير 
الثقافي وطبيعته غير المؤكدة. فقد كان من الضروري استبدال السنوات الطويلة من 
ترزيسة القضل العتصرى also‏ والتدريسي e dl‏ إذا گان pipat Lal cages‏ 
في افتصاد عالمي تنافسي. لكن على القيم التريوية أن تتنافس مع خطاب الصراع 
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الذي بقي مهيمناً. وكذلك أن توفق بين أنظمة القيم المتنوعة في مدارس جنوب أفريقيا 
التي حققت الاندماج. ويبدو من المرجح أن تطوير ثقافة تعلم أصيلة سيكون بطيئاً 
وسيعتمد على نوعية القيادة في كل مدرسة. 
القيادة والثقافك: 
B IUE‏ (ض 15) إلى أن الثقافة المجتمعية تتجاوز سيطرة قادة المدارس: 
تايرح د انرون على العاف ر على alat abl‏ ونتس ase al‏ تيم يسيظلعون 
بالمسؤولية الرئيسية في توليد الثقافة واستدامتها؛ gag‏ نقل القيم والمعتقدات الجوهرية 
ال الآحرين ضفن Rao‏ وإلى اسح اب اتصلحة onis. Jil‏ (بوشن Qe VASA Bush‏ 
(EY‏ وللمديرين قيمهم ومعتقداتهم الخاصة التي تنبع من سنوات عديدة من الممارسة 
المهنية الناجحة. كما يتوقع منهم أيضاً تجسيد ثقافة المدرسة أو الكلية. ويؤكد هويل 
Hoyle‏ )1441 ص 100 (Y01—‏ على البعد الرمزي للقيادة والدور المركزي للمديرين 
في تحديد ثقافة المدرسة: 1 ١‏ 
القليلون من المديرين يتجنبون بناء صورة للمدرسة. وهم يختلفون في المدى 
الذي تكون فيه هذه المهمة متعمدة وآسرة. ويسعى بعض المديرين ... بوعي 
ذاتي إلى بناء رسالة عظيمة للعدرسة. ويعبر كرون عن فكرتهم عن المدرسة 
بشكل غير ملفث إلى الحد نفسة, ويش كلون trina‏ من المواد الأساسية لتخ 
الرموز: الكلمات والأفعال والأشياء الصنعية والمواقع. 
ويقول سكاين AAY) Schein‏ ص (YYY‏ إن الثقافات تنبع بصورة أولية من معتقدات 
مؤسسي المنظمات وقيمهم وافتراضاتهم. ويقترح نياس وآخرون Nias et al.‏ (11/5؛ 
ص )٠١7‏ أن المديرين «مؤسسون» لثقافة مدرستهم. وهما يشيران إلى مدرستين 
من حالاتهما الدراسية حيث فوّض مديرون جدد الثقافة القائمة لكي يصنعوا ثقافة 
Rip‏ میتی على هيمقه هم . ia ARLSIE N‏ كاقل انرک يفاح (E9994 uas.‏ 
مدارس المشروع على وعي بتأثير وجود القدوة. فقد توقع كل مدير أو مديرة التأثير 
فى أعضاء. الهيئة العاملة من خلال جعل نقسه أو نفسها 3543 لكن أقعالهم قد ترمز 
أيضاً إلى القيم التى حاولوا «lala‏ ويذكر نياس وآخرون Nias et al.‏ أيضاً آهمية 
القادة المشاركين: مثل نواب المديرين ومنسقي المناهج, في نشر ثقافة المدرسة. 
ويقترح ديل Deal‏ (1588: ص 110 - 14( عدة إستراتيجيات للمديرين الذين 
يودون صنع ثقافة: 
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- توثيق تاريخ المدرسة كي ينظم ويصنف وينتقل من شخص إلى آخر. 

- اختيار الأبطال والاحتفاء بهم. 

- مراجعة طقوس المدرسة وشغائرها لتغبر عن القيم والمعتقدات الثقافية. 

— أشطلؤل التحظالات ووا 

- التعرف على الكهان والكاهنات ومروجي ومروجات الإشاعات وإدخالهم ضمن 
النشاط الأساسي. فهذا يوفر وسيلة للوصول إلى شبكة الاتصالات غير 


الرسمية. 


وإحدى الطرق التي يمكن بها للقادة أن يشكلوا الثقافة أو يغيروها هي من خلال 
تغيين أعضاء جدد في الهيئة العاملة ممن يحملون القيم والمعتقدات نفسهاء مما 
يؤدي إلى y RU ali‏ - وحسب وجهة coa Pill‏ وهر ية «Land Jail‏ البيقة 
العاملة فرصة لإطلاق قيم المدرسة أو قيم قادتها على أمل أن ينجذب الذين يحملون 
قيماً مشابهة إلى المنصب» بينما يمتتع الآخرون من تقديم طلبات أو متابعتها. ومع 
مرور الزمن ستتحول ثقافة المدرسة في الاتجاه الذي يسعى إليه المدير. وتبين أدبيات 
o‏ اة en] 2a‏ يوان (Y Y Bü‏ ان من SENI‏ ر ey.‏ ان رقف القادة سن 
c ee PECORE TTE‏ مسرن من C‏ 
القيام بذللك: 

ويبين فوسكيت (Y: * Y) Foskett and Lumby edi‏ أن عمليات اختيار أعضاء 
al‏ اة سى بسب :ذاقيا كا AUR uid a‏ رهما iria ilt La‏ 
Akinnusi‏ )1441( في التمييز بين المدخلين «العمومي النظرة» و «الخصوصي النظرة» 
في الاختيار. قغلى سبيل JN‏ يحاول المدخل العمومي النظرة - كما مسيبخث في 
الفصل التاسع من هذا الكتاب - أن يطبق على المتقدمين للوظائف معايير موضوعية 
oss‏ إليه على أنه «أكثر نجاحا في التعرف على أفضل من يلائم الوظيفة الشاغرة» 
)53 كيت ولمیی .)7١ gaY Y Foskett and Lumby‏ ويقارن هذان المؤلفان بين 
هذا التموذج واكسكل الكتسوصسي النظرة المتبتى مقلا شي اقريقيا والصين:  44b.‏ 
«يتشكل الاختيار بتأثير الانتماء الشخصي للاعبين: مثل القرابة والدين والتماثل 
العرقي أو السياسي» (ص .)٠١‏ ويرجح أن ينجح هذا المدخل في ضمان أن يكون لدى 
الذين جرى شيينهو شيج Alea‏ للقادة. 
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وقد يساعد استخدام المعايير الثقافية لتعيين أعضاء جدد في تعديل الثقافةء لكن 
الأعضاء الثابتين والجمود قد يضمنان مع ذلك أن ينطوي التغيير على مشكلات كثيرة. 
ويشير رينولدز Reynolds‏ )1447( إلى إحدى المدارس التى كانت الثقافة السائدة 
فيها «تضع صعوبات قاسية في وجه أية محاولات تهدف إلى التغيير» (ص .)٠١١‏ وهو 
يشير إلى «حواجز متعددة في وجه التغيير» تتضمن: 
- أراد أعضاء الهيئة العاملة التغيير «من الأعلى إلى الأسفل» وليس «الملكية». 

latis 2‏ تقوم بذلك بهذه الطريقة». 

- تردد الأفراد في تحدي الثقافة المهيمنة. 

- لوم أعضاء الهيئة العاملة الخلفية البيتية للأطفال على رسوبهم في الامتحانات. 
- تعدد صدام الشخصيات والأجندات الشخصية والعلاقات المشروخة بين الأشخاص 

.)١1604 - YoY ص‎ 1441 Reynolds (رينولدز‎ 

هذا المثال يوضح صعوبة محاولة فرض تغيير ثقافي. وكما يؤكد مدير كلية سابق: 
«هناك خطر ... فى تحرك المديرين بسرعة أعلى مما ينبغى فى التغيير الثقاضى» 
(بريدج ۱۹۹٤ Bridge‏ ص ۱۹۷). ويقر ترنر Turner‏ )*45. ص )١١‏ بالضغوط على 
القادة كى «يقولبوا» الثقافة: لكنه يرفض الاعتقاد أن «شيئًا فى قوة الثقافة يمكن أن 
يتأثر كثيراً بالجهود الضعيفة لكبار المديرين:»» ويثير هارجريفز Hargreaves‏ )1444( 
ضن 04( نقظة Lael) Ala‏ ان ستقد ات معظم التاس ومواقفهم وقيمهم أكثر مقاومة 
للتغيير مما يقر به القادة عادة». وهو يحدد ثلاثة ظروف يمكن للثقافة فيها أن تخضع 
لتغيير سريع: 
- تواجه المدرسة أزمة واضحة: على سبيل المثال تقرير تفتيش فيه انتقادات شديدة 

أو انخفاض فى عدد التلاميذ. مما يؤدي إلى احتمال وجود عدد فائض من 

المدرسين آو إغلاق المدرسة. 
- يتمتع القائد بشخصية آسرة توحي على الفور بالثقة والولاء والزمالة. فهذا قد 

يمكن التغيير الثقافي من أن يكون أكثر جذرية وأن يتم إنجازه بسرعة أكبر. 
— يكلف القائف joda‏ ضعيفاً جنا . اقأغضاء الهيقة العاملة يكوثون متطلمين إلى 

التغيير لغرس إحساس جديد بالتوجيه. 


(مأخوذ عن هارجريفز Hargreaves‏ 1444 ص 05 - (QU‏ 
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ومن لمكن تظبيق Gal delati oda‏ على الوح آت القرعية. jaga‏ 
Hargreaves‏ ) 134 ص )1١‏ أنه «إذا لم ينطبق أي من هذه الشروط الخاصة:؛ فعليك 

أن تفترض أن التغير الثقافي سيكون cl), Calas‏ حد ماء: 
كما يتحمل المديرون مسؤولية استدامة الثقافةء وفي كثير من الأحيان يعتبر 

الحفاظ على الثقافة سمة أساسية من سمات القيادة الفعالة. ويزعم سيرجيوفاني 

AA£) Sergiovanni‏ 3 ص ^( أن الجانب الثقافى هو أهم أبعاد القيادة. فالعنصر 
الثقاقي في «التسلسل الهرمي لقوى القيادة» ال ذى وضعة» آكثر آهمية من الجوائب 

الفنية والبشرية والتربوية للقيادة: 

إن التأثير الخالص للقوة الثقافية في القيادة هي أن تربط الطلاب والمدرسين وغيرهم 
معا بكونهم مؤمنين بعمل المدرسة ... وحين يصبح الأشخاص أعضاء في هذه الثقافة 
القوية والملزمة؛ تتوافر لهم فرص للتمتع بشعور خاص بأهميتهم الذاتية. 

حدود ثقافة المنظمات: 
يسهم مفهوم ثقافة المنظمات بعدة عناصر مفيدة في قيادة الأشخاص وإدارتهم 

في المدارس والكليات. والتركيز على البعد غير الرسمي هو نقيض مفيد للمكونات 

الصارمة والرسمية التي تتكون منها النماذج الرسمية. وتعزز الثقافة - بتشديدها 
على قيم المشاركين ومعتقداتهم - الجوانب الإنسانية من الإدارة بدلا من عناصرها 

البنيوية. لكن هذا المدخل يعاني من ثلاث نقاط ضعف كبيرة (بوش (Y**Y Bush‏ 

١‏ - قد يكون مفهوم «ثقافة المنظمة» هو ببساطة فرض قيم القائد على الأعضاء 
الاخرين في المنظمة. وقد يعني البحث عن ثقافة واحدة إخضاع فيم ومعتقدات 
بعض المشاركين لقيم ومعتقدات القادة أو المجموعة المسيطرة. والثقافات 
«المشتركة» قد تكون بيساطة قيم القادة مفروضة على الأشخاص الأقل قوة. 
ويشير مورجان Morgan‏ (۱۹۹۷) إلى «عملية سيطرة إيديولوجية» ويحذر من 
خطر «الإدارة المسيرة»: 

هناك من يدافع عن التسيير والتحكم الإيديولوجي كإستراتيجية إدارية جوهرية ... 
ومن المحتمل جدا أن ترافق المقاومة والسخط وعدم الثقة ذلك التسيير ... حيث 
تتحكم الثقافة بالشخصية الإنسانية بدلاً من التعبير عنهاء وهذا يجعل من الممكن 
للمجاز اللغوي أن cio‏ فمبيّرا وشمولياً تماما في تأثيره. (ص (V0 - ١6١‏ 
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ويشير بروسر 2105501 )1444 ص (E‏ إلى «العالم السفلي المظلم» لثقافة المدارس 
ويربطه بمفهوم النشاط السياسي المصغر: «اعترف منظور النشاط السياسي المصغر 
بأن القوى والقواغد والأنظمة والتقاليد والطقوس والشعائر الرسمية قادرة على 
أن تخضع للافساد من قبل الأفراد والجماعات والروابط في المدارس». ويستخدم 
هارجريفز Hargreaves‏ )1435( مصطلح «الجماعة المقاومة» للاشارة إلى الوحدات 
الفرعية التي تسى إلى إفساد القادة وما diggi‏ من تغيير ثقافي.. لكن هذا قد يكون 
نبساطة محاولة مشروعة sal]‏ الواطع من id‏ محيدق كثقافة الأشدام على سبيل 

المثال. 

Y‏ - قد يكون تصوير الثقافة تصويراً آلياً على نحو لا داعي له: على فرض آنه يمكن 
للقادة تحديد ثقافة المنظمة (مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷). وفي حين أن لهم تأثيرا 
على تطوز الثقافة بتبني قيم مطلوية: فإنهم لا يس تطيعون ضمان ظهور ثقافة 
واحدة. فكما رأينا يمكن أن يكون للثانويات والكليات عدة ثقافات فرعية تعمل 
في الأقماء الغلبية ورا من الأقيباب. وقنذا لين بالشدرورة أمرأ هيه حال 
لأن الوحدات الفرعية الناجحة هي مكونات حيوية في المؤسسات المزدهرة؛ وفيادة 
وإدارة المستوى المتوسط الناجحتان تعتبران بشكل متزايد جوهريتان لتحقيق فعالية 
المدرسة أو الكلية (هاريس Harris‏ 7١٠٠؛‏ بريجز (Y^ Y Briggs‏ 
وفى حقبة المدارس والكليات ذاتية الإدارة في دول كثيرة, تزداد أهمية تأثير العامة 

على السياسة باستمرار. وكثيراً ما تتحمل الهيثات الحاكمة المسؤولية الرسمية عن 

القرارات الرئيسية وتشترك في تكوين ثقافة المؤسسة. وهذا لا يعني الإذعان البسيط 
لقيم المدير. بل بالأحرى قد يجري تفاوض يؤدي إلى صراع وإلى تبني سياسات لا 

تتماشى مع قيم القائد الخاصة. 

Y‏ - يقول هويل Hoyle‏ (1547) إن الرموز قد لا تمثل واقع المدرسة أو الكلية تمثيلاً 
صحيحا. ويقترح أن المدارس قد تتعرض لمظهر التغيير لكن الواقع يستمر كما 
كان: 
يمكن أن يمثل الرمز شيئاً «حقيقياً» بمعني أنه ... يعمل كبديل للواقع ... وسيكون 

هناك اعتراف متبادل بين الفرقاء المعنيين بآن الجوهر لم يستحضرء لكنهم مع ذلك 

cs ail‏ بالإنقاء على تخيل أنه اس تحضر إذا كان هناك ترهياز ما للجوهر ٠:‏ وفي 

الواقع يستمر النظام كما سبق: (ص (VV‏ 
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ويحذرسكاين (Y£4 ga VANY Y Schein‏ ايشا من الاعتماد do yall‏ ع الطقوس 
والشعائر: 


حين لا تكون البيانات البارزة لدينا سوى الطقوس والشعائر التي بقيت مستمرة 
فترة من الزمنء لا بد UJ‏ بالطبع أن نستعملها على أفضل شكل ممكن لنا ... 
ولكن ... من الصعب التوصل إلى الافتراضات التي كانت لدى القائد والتي أدت 
إلى توليد تلك الطقوس والشعائر. 
خاتمة - الناس والثقافك: 
يزداد انتشار الاعتقاد بأن المدارس والكليات كيانات فريدة مع ازدياد إدراك 
الناس لأهمية المحيطات المحددة الداخلية والخارجية التي توفر الأطر التي لابد 
للقادة والمديرين العمل ضمنها. وعلي رغم من ضغوط العولمة: قإن فهم محيط 
المدرسة وإدارته هو بعد حيوي من أبعاد القيادة في القرن الواحد والعشرين. فالقيم 
والمعتقدات ليست Aale‏ ونموذج «المقاس الواحد المناسب للجميع» لا يناسب الأمم: 
كنا أنه M‏ تاهب المداومن: 
وإدراك أن تطور المدرسة أو الكلية يحتاج GY‏ يسبقه تغير في المواقف هو أيضاً 
مفيد ويتماشى مع وجهة النظر القائلة إن على المدرسين الشعور ب «ملكية» التغيير 
إذا أريد تطبيقه بصورة فعالة. وكثيرا ما يفشل التجديد المفروض من الخارج لأنه 
لا ينسجم مع قيم المدرسين الذين عليهم تطبيقه. «وبما أن التنظيم يكمن في عقول 
الأشخاص ذوى العلاقة: فإن التغيير التنظيمى الفعال دائما يعنى ضهنا التغيير 
الثقاضي» اوسا Morgan‏ /55اء ص i .)١6١‏ | 


وقد يساعد التركيز على القيم والرموز أيضا في موازنة التركيز على البنية والعملية 
في كثير من النماذج الأخرى. وقد يكون العالم غير الرسمي للمعايير وللسلوك 
الطقوسي بالدرجة نفسها من الأهمية كالعناصر الرسمية للمدارس والكليات. حتى 
اكت جواتب القنظيم. مادية وعقتلائية — أكانت هياكل أو اشاس لات da à‏ أو قاقد 
أو أعمالاً تنظيمية مكررة - تجسد تراكيب ومعان شديدة الأهمية لفهم كيف تعمل 
المنظمة من يوم إلى آخر» (مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷ء ص (VE‏ 

كما يوفر التنظيم أيضا نقطة تركيز للعمل التنظيمي. وفي أحيان كثيرة يسعى 
القادة الفعالون إلى التأثير بالقيم لكي تصبح قريبة من معتقداتهم الخاصةء إن لم 
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تتظايق gan‏ تماما : وب cola‏ بهذا A‏ أن يتمق وا nud Lad‏ الآنتش ان للسياسة 
الجديدة أو «امتلاكا لها». ومن الأرجح أن يحصل المديرون وغيرهم من القادة: بما 
فيهم مديرو الممستوى المتوسطء على الدعم اللازم للابتكار والتجديد من خلال العمل 
خلال العمليات السياسية. 

ويوق ر a‏ كلك | التقافكين المجتي # والتنظيسة Laat‏ قاعدة س ايمة لقيادة 
الأشخاص وإدارتهم في التربية. ففي كثير من الدول أخذت المدارس والكليات تصبح 
متعددة الثقافات: والاعتراف بالتنوع الثري للخلفيات الثقافية للطلبة والآباء والأمهات 
جميع المنظمات التربوية في ملامح مميزة معينة؛ وقهم هذا الجهاز التقافي وإدارته 
"s‏ إذا أرادت القيادة أن تكون منسجمة مع المعايير والعيم المهيمنة. وتقدير أهمية 
الثقافتين المجتمعية والتنظيمية والقيم والمعتقدات والطقوس والشعائر التي تستندان 
إليها هو عنصر هام في فيادة المدارس والكليات وإدارتها . 
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هياكل المنظمات وأدوارها 


مقدمة: طبيعة بنية المنظمة وغرض تلك البنية 

تشير البنية إلى النمط الرسمي من العلاقات بين الأشخاص فى المنظمات. وهى تعبر 
عن الطوق TTE‏ متهم بحن م ناجل اتحقرى cM aal‏ السطيدية. 
ويتضمن تعريف أونيل O'Neill‏ )£ 44 3 ص 5 * (Y‏ الملامح الرئيسية للبنية: ويبين علاقتها 
بمفهوم «الدور»: «تجسد البنية ... وصفا رسميا للأدوار والسلطة والعلاقات والمراكز 
ضمن المنظمة». وكذلك يوضح إيفرارد وموريس Everard and Morris‏ )441 : صx(‏ 
الصلات بين البنية والأدوار: «تتضمن بنية المنظمة مخطط التنظيم واللجان والأقسام 
والأدوار والمستويات الهرمية وتسلسل السلطة». 

وكثيراً ما تمشل البنية برس وم تخطيطية أو مخططات تبين النمط المعتمد من 
العلاقات بين أعضاء المنظمة. ولكن هناك توتر بين التركيز على البنية والصفات 
الفردية التي يأتي الأشخاص بها إلى مكان عملهم. وإذا نظرنا إلى البنية على أنها 
إطار للأفقراد ذوي الأدوار: فلا بد اصن نضا وجهات نظر هؤلاء الأفراد. وكما 
تقترح لمبي Y** Y) Lumby‏ .ص (^Y‏ «إن مفهوم البنية التنظيمية نفسه ينطوي على 
مشكلات: باعتبار أن المنظمة مفهوم نظري لا يوجد في الواقع إلا على شكل مجموعة 
من الأننية والأتسخاص . cal ls.‏ #اليقية» doll cule‏ قان الواشم سيكو Lab‏ 
ataia‏ ا من آلف يواتف _باظاك :الصميقة التزايظة. وروق ج هذا اراك لأهمية 
الأفراد وتنوعهم» فإن جميع المنظمات لها شكل من أشكال البنية يمكن التعرف عليه 
توشر jlla]‏ اتش dal‏ اة وتوسع لبي ٠ :1( Lumby‏ ص (AY‏ فكرة البنية 
Aul y raza‏ الخارجية التي تتفاعل مع المنظمة والتي يمكن أن URS‏ نشاطاتها أو 
تعوفها . 

ويؤكد ملينز Mullins‏ )443 5:3 ؟١١)‏ على أن البنية توفر وسيلة لتحسين أداء 
المنظمة. وهو يحدد ستة أهداف للبنية: 
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١‏ - أداء المنظمة الاقتصادي والكفء. 

Y‏ - رصد نشاطات المنظمة. 

-Y‏ انض للمساءلة حول مجالات العمل التي تتولاها مجموعات أو أشخاص. 
٤‏ - تنسيق أجزاء المنظمة المختلفة. 


o‏ - المرونة في الاستجابة لمطالب اللمستقبل وتطوراته: والتأقلم مع التأثيرات البيئية 
Dail‏ 
- الرضا الاجتماعي للأشخاص العاملين في المنظمة. 


ويقول فيدلر (145v) Fidler‏ إن للهياكل غرضين يعلوان فوق الأغراض الأخرى, 
وهما التحكم والتنسيقء وكلا هذين البعدين واضحان في قائمة Mullins jis‏ 
(1545). وفي كثير من الأحيان Jas‏ الهياكل CON‏ في محاولة لتحقيق تحكم 
أكبر. وتغيير هياكل الإدارة هو طريقة من الطرق التي يستطيع المديرون الجدد بها 
ممارسة نفوذهم على المدرسة أو الكلية. لكن من الأرجح أن الإبداع سيزدهر من خلال 
إطار أقل إحكاما مصمم لكي ينسق لا ليتحكم. وبلحظ فولان Fullan‏ (۱۹۹۹ ص 6( أن 
عدم وجود بنية كافية يخلق الفوضى» في حبن أن ازدياد شدة البنية يؤدي إلى اختناق 
يعطل الحركة. وتخلص تبي (AG gaT Y) Lumby‏ إلى dn f‏ س کون S‏ 
lies‏ لا يستطيع تحقيق كل ما هو مطلوب. وقد يكون من الضروري تحديد الأهداف 
الأولية التي على البنية تحقيقها من بين العدد الكبير المحتمل». 


الهياكل والتسلسلات الهرمية: 


إحدى السمات الثابتة للبنية تأكيدها على التسلسل الهرمي. ففي جميع الحالات 
تقريباً. تصور المنظمات على أساس البنية العمودية أو الهرمية. ويشتمل «التسلسل 
الهرمى المعمم في كليات التعليم المستمر» الذي تقدمه بريجز Y >Y) Briggs‏ ص (VV‏ 
على المديرين المتوسطين باعتبارهم في الصف الثالث أو الرابع من التسلسل الهرمي 
في الكليات. فهم تابعون للمدير ولفريق الإدارة العلياء ولكنهم أعلى من أعضاء الهيئة 
العاملة ضمن فرفهم. كما تشدد هاربر Harper‏ (۲۰۰۰) أيضا على كون التسلسل 
الهرمي مهيمناً في التعليم المستمر الإنجليزي. . وتقودها دراس تها ل ٠١7‏ كليات من 
هذا النوع إلى استنتاج أن «طرازا واسعاً من البنية أضبخ مهيمناء وقد .... أظلقت عليه 
تسمية التسلسل الهرمي الجديد في الكليات» (ص (EYE‏ 


ص 
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في التسلسل الهرمي الجديد للكليات لا توجد كليتان متماثلتان. ولكن الملامح 
الشائعة هي أنه في الغالبية العظمي من الحالات يتألف فريق الإدارة العليا 
من كبير الممسؤولين التنفيذيين» واثنين أو ثلاثة أو أربعة من كبار المديرين: كل 
منهم مسؤول عن مجال واسع أو أكثر من مجال من الإدارة العملية. والأعمال 
الأكاديمية والمساندة متمركزة: وينسق المديرون المتوسطون جوانب مختلفة من 
المساندة للتعليم والتعلم ضمن هياكل تنظيمية أكثر انيساطاً. (ص (EYE‏ 
وعمل لبي (Y* * V) Lumby‏ في هذا القطاع يوحي أن التسلسل الهرمي يخضع 
للتعديل مع استجابة مديري الكليات للضغوط في التمويل. «فقد ألغيت مناصب 
إداريةء مما أدى إلى منظمات أكثر «lola Las‏ (ص (AT‏ وهي تضيف أن الحاجة إلى 
موقف متجاوب أثرت على إعادة الهيكلة في كليات كثيرة. فالهياكل الأكثر مرونة 
مطلوبة لتوفير الإبداع والابتكار والتجديد: 


تنزع الهياكل التنظيمية إلى إعاقة هذه العملية. فكلما ازداد التسلسل الهرمي 
والبيروقراطية والمركزية في هذه الهياكل يزداد نزوعها للعرقلة ... ومن المرجح أن 
تتمكن الوحدات المنظمة لنفسها - بمستواها العالي من الاستقلال الذاتي - من 
الاستجابة للبيئة الداخلية والخارجية بسرعة أكبر وكذلك أن تتحفز الهيئة 
العاملة adela‏ أكبر. (ص AY‏ - ^^( 
وتلحظ لبي :7٠١1( Lumby‏ ص (Y‏ أنه رغم هذه الحاجة «فإن درجة ما من 
التسلسل الهرمي البيروقراطي ستفرض نفسها دائماً» وأن التغيير البنيوي يُقَدّم في كثير 
من الأحيان كطريقة «لتلطيف مضامين التسلسل الهرمي السلبي نسبياً» (ص .)3١‏ 
ويتضّح انتشار التسلسل الهرمي بهيمنته في قطاعات التربية الأخرى. فسميث 
(Y: Y) Smith‏ ينضم إلى ديم Deem‏ )1444( في الإشارة إلى أن هياكل التربية 
Lata‏ إذارية A ion pasa‏ إلى سن كيين o e‏ فن السامحاتة aao‏ الى القاشمة 
للأنظمة القانونية. كما تظهر دراسة والاس وهول Wallace and Hall‏ (1544) لفرق 
إدارة الثانويات أهمية التسلسل الهرمي. وضمن هذه الفرق «عكست التمييزات بين 
مستويات مسؤولية الإدارة الفردية بشكل متفاوت التسلسل الهرمي في المكانة الرسمية 
ضمن كل فريق» (ص .)0١‏ وهما يحددان أريعة مستويات في المكانة: 
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NUT = 
«asas ME اق المهتية‎ sbasef = 
الصندوق والإداريون:‎ baf = 
(°۱ ص‎  ^3£ Wallace and Hall وهول‎ o3) 


واكديرون نقرآسون بسيب سن ؤوليتهة الشاملة هن النبرسة:هما يودي إلى تدز 
هرمي أكبر في إحدى المدارس (ص Lalo (0Y‏ ينوب أقدم النواب عن المدير في غيابهء 
Lolitens‏ في «إدراك للتسلسل الهرمي» (ص 08). كما يمكن أن يظهر التسلسل الهرمي 
في مدخل الطبقتين؛ كما في مدرسة لونجرايز Longrise‏ حيث لا يحضر بعض 
الاجتماعات سوى أقدم أعضاء الهيئة العاملة» مما يؤدي إلى شعور أعضاء الهيئة 
العاملة الأدنى مرتبة أنهم مبعدون عن «المجلس الداخلي». وينظر إلى أمناء الصندوق 
على أنهم في قاعدة الهرم الوظيفي: 
تعمل أكثر التمييزات الهرمية وضوحاً بين كبير المسؤولين الإداريين في مدرسة 
دريك Drake‏ وآمين الصندوق في مدرسسة أندرهيل Underhill‏ وكبار أعغضاء 
هيئة التدريس في فريقي الإدارة العليا هذين. فهما لم يكونا عضوين في مهنة 
التدريسء وكان راتباهما أقل ومساهمتهما في فريق الإدارة العليا... محدودة .. 
ولم يكونا يحضران اجتماعات ذلك الفريق: وكانت مشاركتهما في قرارات 
السياسة الرئيسية تنحصر إلى درجة كبيرة بالنظر في الانعكاسات المالية أو 
الإدارية على المقترحات الخاصة بالعمل. (ص 6$( 


ويوضح هذا البحث أنه حتى ضمن الأطر التعاونية ظاهريا ل القرق: بيقن 
التسلسل الهرقي متحدوا هويا au‏ وللعجلية (xal aal SISSE)‏ 

كما أن التسلسل الهرمي سمة مهيمنة من سمات البنية في كثير من الدول الأخرى. 
ففي جنوب أفريقيا على سبيل المثال توجد ستة مستويات خارج المدرسة وفيود 
بيروقراطية قوية تقيد طبيعة الهياكل الداخلية (بوش .(IY* - Y Bush‏ وعلى نحو 
مماثل» يشير بوش وآخرون (145A) Bush et al.‏ إلى أنه توجد في الصين «بنية معقدة 
ومفصلة ذات خمسة مستويات خارج المدرسة» (ص (VYY‏ ومتطلبات بيروقراطية 
لطبيعة الهياكل الداخلية. 
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محددات البنية: 
أحد المحددات الهامة للبنية هو - كما أشير أعلاه - المدى الذي تتمكن المنظمات 
المركزي في الصين يعني وجود نطاق hin‏ فقط للمبادرة المحلية؛ والهياكل متشابهة 
جدا في جميع المدارس. وللبنية الإدارية أربعة أقسام رئيسية: 
-. مكتب المديرء متضمنا LAD‏ واحداً للمدير في المدارس الي يبلغ عدد القضول Leja‏ 
۲ — 5؛ ونائيين فى المدارس الأكبر. 


قسم شؤون التدريس: وهو مسؤول عن إدارة التربية التدريسية والسياسية (أو 


الأخلاقية). 
- قسم الشؤون العامة وهو مسؤول عن الهياكل التحتية: بما فيها المالية والمباني 
والمعدات. 


مصنع أو مزرعة المدرسة. حيث تسهم الأرباح في دخل المدرسة. 
(لوين وآخرون ١554 Lewin et al.‏ ؛ بوش وآخرون Bush et al.‏ 454 (. 
كما توجد أيضا مجموعات تدريسية وبحثية أخرى تسمى «جياويانزو» تتكون من 
مدرسين يعملون معا لتطوير المنهج وأصول التدريس. وكذلك توجد بنية موازية ضمن 
الحزب الشيوعي يرأسها أمين للفرع في كل مدرسة. ويشير بوش وآخرون Bush et al.‏ 
(۱۹۹۸) إلى آن البنية غير عملية وليس فيها سوى نطاق محدود للمديرين في التأثير 
التحكم الخارجي في هياكل المدارس واضح في جنوب أفريقيا أيضاً. حيث تلعب 
إدارة التربية في المقاطعة دورا كبيرا في تحديد هذه الهياكل. وفي كوازولو- ناتال 
KwaZulu-Natal‏ على سبيل المثال تقوم إدارة التربية والثقافة بتوزيع مناصب الترقية 
مثل نواب المدير ورؤساء الأقسام. وعلى الرغم من تأثير هذه التعيينات المفروضة:؛ فإن 
الكثير من المديرين يتحايلون على مثل هذه القيود بإيجاد مناضب فيادة للمقررات غير 
رسمية وبلا مقابل مادي لدعم البنية الرسمية (بوش (IY Y Bush‏ 
في إنجلتراء البنية هي عادة أحد عناصر المنظمات التي تتوافر فيها حرية التصرف. 
فالقادة 553,3 الهياكل: لكن لديهم الحرية في تطويعها لتلبية الحاجات المحلية: 
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تتيح الإدارة المحلية لكليات التعليم الممستمرء كما هو الحال بالنسبة للمدارس 
والجامعات» الحرية لكل كلية لتقرر أفضل طريقة لتوزيع واستخدام مواردها المالية 
لتنفيذ وظائف المؤسسة. ولذلك فإن الهياكل الداخلية للإدارة في الكليات والمحيطات 
التي تعمل فيها Sl‏ إلى حد كبير استجابة لاحتياج الإدارة ia‏ وتتشكل من 
خلال فلسفات الأشخاص الذين يديرونها. (بريجز ٠۲٠٠١ Briggs‏ ص (V‏ 


ومحيط Aaa]‏ به و تجدد رئيسي للبنية. والنطاق هو بعد آساسيء» وتنزع المنظمات 
الأكب ر حجما لأن يكون لها هياكل أ كرتفقيدا. ويتضح هذا من خلال كلية درستها 
بريجز Briggs‏ (۲۰۰۲) أشار أعضاء الهيثة العاملة فيها إلى «نواقص وإحباطات» 
(ص (VY‏ يمكن عزوها إلى كون الكلية كبيرة وموزعة على عدة مواقع. 
وتبين لبي )٠٠١1( Lumby‏ كيف أن الكليات الإنجليزية تستعمل بنية الإدارة كأداة 
للتغيير التقافي. فمن بين الكليات البالغ عددها AUS ١14‏ التي استجابت للمسح الذي 
أجرته» لم تقم أربع كليات فقط بإعادة بناء نفسها خلال السنوات الست السابقة. 
ومعظمها قامت بإعادة البناء أكثر من مرة «اعتقادا بفعالية إنجاز البنية الصحيحة من 
أجل دعم الإدارة» (ص (AY‏ . وكما يوضح بحث لمبي Lumby‏ (۲۰۰۱) أنه في كثير من 
الأحيان تجري إعادة البناء في محاولة لتشجيع التغيير. لکن كلارك AAY) Clark‏ 
ص (11E‏ يشير إلى أن «سطوة التاريخ» هي جانب هام في المنظمات التريوية ومجرد 
تغيير الهياكل لا يعنى أن الإطار السابق يضمحل. وإنما تبقى القيم المتضمنة في البنية 
السابقة في مكانها وتسكمرقى التاقين على الأحدات والسلوك. | 
وفى الحديث عن إعادة البناء في الولايات المتحدة» يشير وايلدى ولاودن Wildy‏ 
(Y* * *) and Louden‏ إلى ثلاث معضلات يواجهها مديرو ow‏ 
- معضلة الاستقلال الذاتي حيث يتوقع من المديرين أن يشركوا زملاءهم المهنيين 
في السلطة. 
- معضلة الفعالية حيث يتوقع من المديرين أن يخفضوا إلى أقصى حد هدر الموارد 
مثل الوقت والطاقة والالتزام. وهذا المتطلب يتضارب مع ضغوط المشاركة. 
؟ - معضلة الخضوع للمحاسبة حيث يجب أن يكون ail‏ فس ؤولا انام Aalt‏ 
فهذا المتطلب يحد أيضا من الاستقلال الذاتي والمشاركة. 
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ومن المرجح أن تكون هياكل المدارس حلاً وسطاًء آخذة بالاعتبار 9IS‏ من هذه 
المعضلات. وفي إنجلتراء قد يكون هناك التزام خطابي قوي بالمشاركة: ولكن هناك 
اعتماد مترسب على البنية الرسمية. ويبين والاس وهؤل Wallace and Hall‏ (غ؟15) 
أن حالاتهم الدراسية'العمت من المدارمن الثاتوية «أظهرت جميعها Gal yl‏ هويا بين 
الأعضاء بمدخل إلى الإدارة يعتمد على الفرق». في حين أبقت على مقدار هام من 
التسلسل الهرمي ضمن فرق الإدارة العليا فيها وكذلك خارج هذه الفرق. كما أن 
الجنس أيضا قد يؤثر على طبيعة البنية وأهميتها. فدراسة كولمان )٠٠١7( Coleman‏ 
لمديري الثانويات الإنجليزية توحي أن احتمال تفضيل المشاركة والعمل كفريق أرجح 
لدى النساء منه لدى الرجال. 


الهياكل والنظرية التنظيمية: 
البنية جانب هام من نظرية القيادة والإدارة في التربية. فالتعامل مع البنية يختلف 
وفنا للافتراضات في المفاهيم التي تستند كل نظرية إليها (بوش ١7 Bush‏ ١٠اب).‏ 


البيروقراطية: 

كما لاحظناء تنزع معظم الهياكل التنظيمية في المدارس؛ خاصة في الثانويات 
والكتياح: إلى الشاغم مع الاقتراضات البيروقراطية. ويمكن plasi‏ بعضها ت خا 
تسويرية اللديمشراطية: auii‏ إيقيقين Evet‏ على dagli‏ البيروشراظية ليباكل 
المدارس ويبين كيف تعزز سلظة المدير. «هثاك درجة عالية من السلظة تمنح للمدير 
وتتقل من خلال زؤساء الأقّسام أو متسقي المرائخل.... (rns a5]‏ ضمناً] الاتفاق على 
قدرة ادير على توجيه إدارة المدرسة بدون هخالقة أو معارظة» (AE o2)‏ 

TOAN Turner 353) هرم السلظة المشار إليه سابقا إلى النظريات البيروقراطية‎ dass 
كما يتجلى‎ (Y: * Lumby وينعكس هذا في كليات التعليم المستمر الإنجليزية (لمبي‎ 
الأعلى إلى الأسفل» ج وون 85اه[‎ ipa all أهريديا حت ووجد عرو‎ cag هي‎ 
الملاقات اللماطوية ون الارن‎ Aaa Lua eae ومن اكيم‎ -(YYE 5س‎ 
ففي معظم الحالات تكمن السلطة لدى المدير الذي يمتلك السلطة القانونية ويخضع‎ 
(v6: o) العاتونيقة‎ Ra 
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تشارك الزملاء في السلطة: 


تمشل البنى التي تقوم على مشاركة الزملاء بديلا للتسلسل الهرمي. وفي هذا 
النموذج تتقلص الهياكل وينزع الاتصال لأن يكون جانبيا وليس عمودياء بحيث يعكس 
وجهة النظر بأن جميع المدرسين يجب أن يشتركوا في صنع القرار و «يتبنوا» نتيجة 
الاش أك. .وق ل كن ncs cd ue M n aL i gai‏ ولي alali‏ 
التي يحدد أعضاؤها بمناصبهم - أكثر فعالية في تشجيع تشارك الزملاءء كما يقترح 
براون وآخرون .21 أء Brown‏ )1345( بالنسبة للثانويات الإنجليزية. «لدينا مجموعات 
عاملة تبلغ نتائجها إلى هيئات التدريس بعد التشاور مع فريق الإدارة العليا ويتم إنتاج 
وتطبيق سياسات تعاونية» (ص (TYY‏ 

ويوجد دليل على تشارك الزملاء في السلطة حتى في الهياكل ذات الطابع 
البيروقراظي القوي في الصين وجنوب أفريقيا. فكما أشرنا سابقاء توجد في المدارس 
الصينية مجموعات عمل وبحوث (جياويانزو) تعمل على «افتراض أن المدرسين سيعملون 
معا في جميع جوانب عملهم تقريبا» (بين وما :)44Y Paine and Ma‏ ص (WW‏ وفي 
كثير من مدارس جنوب أفريقياء يوجد على الأقل التزام خطابي بالمشاركة في صنع 
القرار. وقد ادعى المديرون في جميع مدارس كوازولو- ناتال التي درسها بوش Bush‏ 
(TY * * Y)‏ أنهم يعملون للوصول إلى المشاركة في صنع القرار. وكان المنبر الرئيسي لهذا 
المدخل هو الاجتماعات الأسبوعية لأعضاء الهيئة العاملة. 

وتوحي هاربر Y^ * *) Harper‏ ص (EEY‏ في إشارة إلى التعليم المستمر الإنجليزي 
- أن «الهياكل القائمة على الفرّق وليس على التسلسل الهرمي تناسب آكثر بكثير البيئة 
المتغيرة فى يومنا هذا»: لكنها تحذر من أن «المنظمات المسطحة بحكم طبيعتها لا توفر 
سوى فرص ALI‏ للترقية: في حين أنه توجد في البيروقراطية الفيبرية Weberian‏ 
Aut‏ محددة roga‏ للمسازات الوظليفية. ١‏ 

$5 55 الهياكل في المدارس الابتدائية الإنجليزية عادة مسطحة وبدون طبقات. 
والمدرسون مسؤولون أمام المدير مباشرة وليس من خلال سلطة متوسطة» مما يحد 
من مدى التسلسل الهرمي وآهمیته (بوش Bush‏ ۱۹۹۷). 


النشاط السياسي المصغر: 
قد تتيح البنية التي تتضمن أقساماً؛ وهي موجودة في كثير من الثانويات: المجال 
لازدهار النشاط السياسي على مستوى مصغر بين الوحدات الفرعية المتنافسة على 
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الموارد والنفوذ (بوش Bush‏ ؟١٠٠ب).‏ فالبنية الرسمية تصبح خلفية للصراع بين 
الجماعات ذات المصالح؛ وقد تخضع البنية للتغيير من خلال عملية مساومة وتفاوض. 
«البنية أو الهياكل التنظيمية ... egli‏ في كثير من الأحيان على أفضل وجه بوصفها 
منتجات وانعكاسات للصراع على التحكم السياسي ... ففي كثير من الأحيان تستخدم 
البنية التنظيمية كأداة سياسية» (مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷ ص ۱۷۵ - ۱۷1). 


ويقول هويل Hoyle‏ )1341( إن المدارس هي بشكل خاص عرضة للنشاط السياسي 
المصغر بسبب بنيتها الرخوة الترابط المبنية على مصالح جزئية للوحدات الفرعية 
المختلفة. وهذا واضح على سبيل المثال في هولندا حيث توجد بنيتان متوازيتان تمثلان 
أقسام المواد ووحدات إرشاد الطلاب. ويقول إمانتس وآخرون «Y+ * Y) Imants et al.‏ 
ص (Y^*‏ إن هاتين هما «بنيتان فرعيتان متصارعتان» تؤديان إلى التوتر والتجزؤ 
والحواجز بين مدرسي المقررات الفرعية المختلفة. ويتضح النشاط السياسي المصغر 
Lai‏ في دراسة وايلدي ولاودن (Y: +) Wildy and Louden‏ للثانويات فى الولايات 
المتحدة: حيت عمل المديرؤن الذين كَانوَا ضمن خالات دراسية مع «مجموعة مبلقتة من 
تار أعنضاء الييثة الغاملة»: 


وتوجد أيضاً أدلة لا يستهان بها على تأثير النشاط السياسي المصغر في البنية في 
IE‏ . وكثيراً ما یربط بين هذا وبين الحجم؛ كما يوحي بولتون (Y -) Bolton‏ 
بالنسبة للتربية العليا. «تنزع الوحدات الأكبر - ad‏ تلك التي 453 على gà = lone Y^‏ 
أية خالة إلى تشكيل أنفسها على شكل مجموعات ذات مصالح أو 945 (ص 07). 


وفي التعليم المستمرء توجد «مناطق» سياسة مصغرة (بريجز (Yo Briggs‏ في 
حين تشير نبي Lumby‏ إلى أن من الممكن رؤية إعادة البناء على Lil‏ «عملية سياسية 
داخلية لإعادة تشكيل السلظة» (ص (A^‏ وتزعم هاربر Y* * *) Harper‏ ص (EEF‏ 
أنه «يوجد في القطاع صراع خطير بين المديرين والمحاضرين». 
وتوفر دراسة والاس وهول Wallace and Hall‏ )1451( للفرق في الثانويات أدلة 
أيضا على التشاظ السياسى المصغر: 
شعر أحد رؤساء العلوم بأن ولاءه الأول هو لهيئة التدريس لديه: «متي تدافع 
عن هيئة التدريس ومتي تدافع عن السياسة العامة5» وفي بعض المناسبات 
اصطدمت رغبته في خدمة مصالح هيئة التدريس التي ينتمي Lal]‏ - حسب 
قيمه ومعتقداته بالنسبة لدوره كقائد لهيئة التدريس - مع توقع أعضاء فرق 
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اويا il tales i aic IT Lata‏ تى متظيرا aL 3 aM a‏ تمن 
ويوضح هذا المثال السهولة التي يمكن بها لما تظهر على أنها أطر يتشارك الزملاء 
ضمنها في السلطة أن تصبح مواقع للنشاط السياسي المصغر. وفي هذا النموذج؛ 
قد تكون البنية غير ثابتة ومعرضة للتغيير مع سعي مجموعات المصالح المختلفة إلى 
تشكيلها لمنفعتهم. 
النماذج الذاتية: 
تنظر النماذج الذاتية إلى البنية التنظيمية على أنها نتاج تفاعل المشاركين وليس 
على أنها كيان ثابت. فالبنية هي منتج سلوك الأفراد وتقوم بشرح العلاقات بين 
أعضاء المنظمات. وتشدد النظريات الذاتية على المعاني المختلفة التي يعطيها الأفراد 
للبنية. وقد يكون التغيير البنيوي غير فعال إذا لم يعالج الهموم الكامنة للأفراد: 
يتبين أن تحويل الإشارات الرمزية للأفراد - التي يمكن أن نسميها المنظمة إن 
أردنا - أسهل من تغيير المعاني العميقة والأغراض التي يعبر الناس عنها من 
خلال المنظمة ... إننا مجبرون على رؤية مش كلات البنية التنظيمية على أنها 
متأصلة ليس في «البنية» نفسهاء بل في المعاني والأغراض البشرية التي تدعم 
البنية. وهكذا يظهر أننا لا نستطيع حل المشكلات التنظيمية بمجرد إما إلغاء 
البنية أو تحسينهاء إذ لا بد لنا من النظر إلى الأسس البشرية لهذه المشكلات. 
(جرينفيلد VY Greenfield‏ . ص 616( 
وتتناول دراسة تبي (Y * Y) Lumby‏ لكليات التعليم المستمر الإنجليزية هذا 
لمنظمة أن توجد ككل متماسكء وإنما كمجموع سلسلة المناظير والتجارب المختلفة» 
(AY - AY o)‏ 
الالتباس: 
تعتبر نماذج الالتباس أن البنية التنظيمية تنطوي على مشكلات. فالمؤسسات تصور 
على أنها تجميعات لوحدات ثانوية مرتبطة ارتباطأ رخوا في هياكل قد تكون في نفس 
الوقت ملتبسة وعرضة للتغيير. ويقول إنديرد (YAA*) Enderud‏ إن البنية التنظيمية 
قد تخضع لتفسيرات متنوعة بسبب الالتباس والاستقلالية الذاتية للوحدات الفرعية 
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الموجودة في كثير من المنظمات الكبيرة والمعقدة. «وما هو مهم فعلاً للطريقة التي 
تؤثر بها البتية الرسمية cali‏ العملية ليست الشكل التق gai‏ به البنية رسمياًء Lolo‏ 
كيفية استخدامها الفعلي» (ص (YEA‏ وأحد جوانب هذه العملية هو مدى المشاركة 
في اللجان ومجموعات العمل. فالأعضاء في لجان من هذا القبيل قد لا يشاركون 
بانتظام: أو قد يتأخرون في الحضور و يغادرون في وقت مبكر. «وإحدى نتائج هذه 
الالتباسات البنيوية هي أن القرارات قد لا تكون ممكنة إلا بوجود عدد كاف من 
الملتناركنن: ومحاولات اتخاذ قرارات ذون مشاركة كاقية قد 343( فى Jalpa‏ لآحقة 
من العملية» (بوش Bush‏ ۲۰۰۴ب صن (ME‏ 1 


والمنظمات الكبيرة معرضة بشكل خاص للالتباس البنيوي. وتشير بريجز Briggs‏ 
Y** Y)‏ ص (V*‏ إلى «سوء تلام توقعات الأدوار» في التعليم المستمر الإنجليزي» 
وقضيف Leda‏ بعد أن «الالتباس وتحميل الندور Le.‏ أكثر فما يثبغي هما سمتان 
شائعتان في وضع المديرين» (بريجز ۲٠٠۵ Briggs‏ ص (ET‏ وتقول لمبي Lumby‏ 
Y Y)‏ ص (Yr‏ أنه «بغض النظر عما إذا كان قد تغير المكان الرسمي لأي دور ضمن 
البنية أم لاء فإن الطريقة التي ينظر بها القائم بالدور وغيره لهذا الدور استمرت في 
التقين ومن الآرجح Lil‏ كانت عرض تلةلتباس والتشارب والسبه الاق ` 
الثقافة: 

يمكن النظر إلى البنية على أنها التجلى الادى لثقافة المتظمة. «هناك صلة وثيقة 
بين البتية والثقافة: من المؤكد أن كلا منهما تغتمد على الأخرى» (ستول AAAA Stoll‏ 
ص ٠١‏ ). ويأتي التعبير عن قيم المؤسسة ومعتقداتها في نسق الأدوار والعلاقات بين 
الأدوار التي تؤسسها المدرسة أو الكلية. 

وكلما ازدادت المنظمة كبراً وتمقيداًء يتعاظم احتمال المعاني المتش_عبة المؤدية إلى 
تطوير الهياكل واحتمال التضارب بينها . «العلاقة بين البنية التنظيمية والثقافة ذات 
أسمية عات هة قالبتية العبيرة وا تمه ة تزيں اعتبال olas‏ العذيف مخ القافات فى 
الوقت نفسه ضمن المنظمة الواحدة» (أونيل O'Neill‏ ۱۹۹4ء ص .)٠١8‏ هذه الظاهرة 
واضحة في التعليم all‏ كبر الإتسليزي سيت يتظر إلى انيري على أن ديه تظاماً 
من القيم مختلفا عن الهيئة التدريسية (راندل وبريدي :Y^5v Randle and Brady‏ 
هاربر .)٠٠٠١ Harper‏ ويبين إليوت Elliott‏ )3453( أوجه الاختلاف بين الثقافة 
التريوية المتمركزة على الطلاب لدى المحاضرين وثقافة المديرين الإدارية الطابع. 
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أدوار القيادة والادارة: 
يتم التعبير عَنَ البنية قى سمتين متميزتين من سمات All]‏ أولاً. هناك نسق من 
اللجان والمجموعات العاملة تفقد اجتماعات إما دورية آو حسب الحاجة. Lal‏ أدوار 
الأفراد قد ترسخت ويوجد نسق مفروض أو موصي به للعلاقات بين القائمين بالأدوار. 
وتتصف العلاقة بين البنية وأدوار الإدارة بالبساطة المخادعة. فكما يشرح هول Hall‏ 
48V)‏ ص (Y‏ «أوحت وجهات النظر المركزة على الوظيفة والخاصة بنظرية الأدوار 
أنة Ula‏ كاق مخ c Sall‏ تحدذية الأغراض والمياكل فى المدبرسة اه الكلية: فان من 
الممكن تحديد الأدوار والتنبؤ بالسلوك اللاحق». لكن أصحاب النظريات الذاتية يرون 
الأدوار على أنها «مجرد مجموعات من المعانى ذات العلاقة التى ينظر إليها على أنها 
مناسبة لخلفيات اجتماعية معينة» (سيلفرمان Silverman‏ ١۱۹۷ء‏ ص (VE‏ ويبين 
هول (144V) Hall‏ أوجه الاختلاف بين هذين المنظورين: 
تمر المدارس والكليات بمرحلة انتقالية بين الثوايبت البيروقراطية (المتضمنة 
هياكل وأدواراً ومس ؤوليات محددة بدقة) وشكوك ما بعد الحداثة (التي يمكن 
النفاذ عبر الحدود فيهاء والأدوار فيها مشوشة: والمهام متفيرة باستمرار) ... 
وقد ابتعد معظم الباحثين من الوصف الرسمي للمهام والمسؤوليات. (Woo)‏ 
وتؤيد لمبى Y * * V) Lumby‏ ص (A0‏ وجهة النظر الأخيرة هذه: «سيحضل كل فرد 
على وصف للوظيفة يبين الواجبات والمسؤوليات: لكن هذا في أفضل الحالات مجرد 
وصف تقريبي غير تفصيلي لدوره. إن مفهوم الدور أكثر ديناميكية ويقع على السطح 
المشترك للواجبات والمسؤوليات الرسمية وتوقعات الدور الموضوع والمكانة الممنوحة 
للدور من قبل القائمين به». 


ويمكن وضع تمييز بين «تَوّلي الدورء» أي القبول به كما هو معروض. و «صنع الدور»» 
أي إعادة بنائه بشكل نشط (ترنر Turner‏ ^41 3 : هول Hall‏ ۱۹۹۷). قفي النموذج 
«Jat‏ تستخدم الأدوار للملاءمة بين الأشخاضن والمهمات والمسؤوليات من خلال وصف 
الوظائف وغير ذلك من العمليات الرسمية. وفي المدخل الآخرء يتصرف الأشخاص 
بشكل يختلف عن وصف وظائفهم بالتجاوب مع كل من توقعات مجموعة أدوارهم 
ونفسيرهم الخاص لمتطليات المنصب. «يحاول المدرسون والمحاضرون والمديرون 
- ضمن إطار فهمهم لتوقعات الآخرين من أدوارهم - تفسيرها بطرق مريحة ومجزية 
وسهلة الإدارة» Hall ds)‏ ۱44۷« ص 1( 
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وتتضح الطبيعة الديناميكية للأدوار من خلال الأنماط المتغيرة من التدريس 
والإدارة في التعليم المستمر الإنجليزي. فلمبي (Y* * V) Lumby‏ تشير إلى تغيير من 
هذا النوع حيث أصبح المحاضرون مديرين بموجب الأمر الواقع وذلك بتوليهم أدوار 
مديري البرامج. وعلى نحو مشابه. يتمتع الكثيرون من أعضاء الهيئّة المساندة بمكانة 
أفضل نتيجة توليهم مهام إدارية مع تحول الكليات إلى الاستقلال الذاتي في أوائل 
التسهينيات من القرن العشرين. كما جرى بصورة مترايدة تعيين مديرين من خارج 
حقل التربية و «استوردوا» توقعات الآدوار من خبرتهم السابقة. 

وتلحظ ets Y) Briggs jæ p‏ ص 15( في دراستها للمديرين المتوسطين في 
الكليات أن التوقعات تفاوتت وفقا لمستوى الإدارة. حيث: 


- توقع المديرون الكبار من المديرين المتوسطين أن يترجموا الإستراتيجية إلى عمل. 


m‏ رأي المديرون المتوسطون أنفسهم على أنهم «يسدون الفجوة» بتفسير أغراض 
الكلية. 


- نظر أعضاء الفرق إلى المديرين المتوسطين (ale‏ أنهم «جسور ووسطاء» و«مديرو 

معلومات». 

و KERN. RR‏ اع هن RT‏ يس كل NER M‏ مورا الى تیر 
المتوسطين على أنهم «يتوسطون ببن الذين يقومون بالعمل فعلا والدين يضعون 
سياسات غير قابلة للتطبيق» (ص -(Y*‏ ويتأثر المنورون التوسسطون يجميج Mi‏ 
المجموعات الثلاث من الاعتبارات لكونها جميعا تسهم في دورهم المتلقى. 

وتظهر دراسة سميث (Y * Y) Smith‏ للجامعات الإنجليزية أن على المديرين 
المتوسطين الموازنة بين القيادة الأكاديمية وإدارة القوى العاملة. وفي حين أن معظم 
الذين استجابوا له ينظرون إلى هذين البعدين على أنهما متساويان في الآهمية: فإن 
أقلية لا يستهان بها كان لها رأي مخالف: فالمنتمون إلى جامعات معتمدة شددوا على 
القيادة الأكاديمية: بينما أعطى المنتمون إلى جامعات جديدة أنشئت gag‏ القانون 
الأولوية لإدارة القوى العاملة. 


ويشير هول Hall‏ (15917) إلى توقعات الأدوار المتغيرة في المدارس. وهي 
ide‏ 
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عد e‏ او Susi‏ 
- زيادة في مسؤوليات أمناء الصندوق وأعضاء الهيتة المساندة. 
- زيادة في التوقعات من المسؤولين المنتمين إلى عامة الناس في المدارس ذاتية 
الإدارة. 
هذه التغييرات تشير جميعا إلى الحاجة إلى مدخل مرن في تفسير دور المدرسين 
والقادة والمديرين في المنظمات التربوية. وتعلى القادة والمديرين الإقرار ob‏ المهارات 
والمواهب يمكن أن توجد في جميع أنحاء المدرسة وليست مقتصرة على الطبقات العليا 
في التسلسل الهرمي. ومن الأرجح أن يلقى الإبداع تشجيعا بخفض التركيز على 
الهياكل الرسمية ومن خلال تمكين جميع أعضاء الهيئة العاملة. 


تضارب الأدواروالتياسها: 


كثيراً ما تؤدي الحاجة إلى الاستجابة لتوقعات مختلفة إلى توتر الأدوار وتضاربها 
والتباسها. ويحدث التوتر في الأدوار حين يناقض الآخرون توقعات الفرد أو لا 
يشاركونه فيها. ويعتبر هول 45V) Hall‏ ص 04) أن التوتر في الأدوار «لا مقر منه» 
5ا je ML cox s‏ ظبيمة التقيير قن الترمية وماد وشا يريط أيضا MK ue‏ 
تحميل الدور أكثر من استطاعته» حيث تزيد التوقعات إلى الحد الذي يجعل التوتر 
- الوق عل انا واا ia oig‏ فل ات ای tan‏ عع شد S‏ 
تكون الإدارة مجرد وظيفة ل افيا في الحياة .)١ 556 Southworth Syla)‏ 
وهو واضح أيضاً في التعليم المستمر حيث «قيل إن تحميل الأدوار أكثر من استطاعتها 
م و افش ارا ساها hatg‏ سا إلى شقظ شب بيد على عشباء:الييكة iibi‏ 
Lumby cl)‏ ۰۰ض (Y‏ 

ويحدث تضارب الأدوار حين توجد توقعات متناقضة متعلقة بشخص يشغل Luais‏ 
aan‏ وممكق أو a‏ التشاوت تق cas‏ أو سة لحن Rise acciaio P‏ 
من الأدوار (هول Hall‏ ۱۹۹۷). وتقول بريجز (Y Y) Briggs‏ إن التوتر أو التضارب 
يمكن أن يحدث في غياب وضوح الأدوار. ويذكر سميث Smith‏ نقطة مماثلة فيما 
يتعلق بمشكلة إدارة الأعضاء «ذوي الطباع الصعبة» من الهيئة العاملة في التربية 
العليا. وهو يشير إلى شرح بولتون .Y* * -) Bolton‏ ص (IY‏ للموضوع: 
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المذنب الرئيسي هو غموض العقد الأكاديمي الذي يقر ضمناً أن الإبداع البحثي 
pal aad‏ الى aal‏ امن قوم بحسو c a‏ التدريسس لا OS)‏ 
مجه el AT‏ (ذا شور وكيس الق BT (ay T)‏ يشكك رمسيا ف آذاء sil‏ 
Coena‏ مَن AA‏ القسغ. فإنه س يواجة Anno‏ ركيسية — cal‏ هو البيان المكتوب 
بالتفصيل حول ما هو متوقع أو مطلوبة 
(Y+ +1) Lumby (d ad;‏ أن التضارب قد يطرأ أيضاً من «اجتياز الحدود» 
ج ك مقن للمتظمات الخارجية GT‏ قيتى وجهة نظر مكتلفة عن cala]‏ الكصاحة 
PERI‏ 
وتخ دك الاس الأدوار حي ل يكو القرد متاقدا من الطبينة اللحددة للدور فى 
أي وقت معين. ويمكن أن تكون هذه مشكلة خاصة للمدرسين الذين يقومون بأدوار 
في الإدارة للمرة الأولى» وعادة بدون أي alae!‏ محدد لمسؤولياتهم الجديدة ds)‏ 
Hall‏ ۱۹۹۷). وتزعم بريجز :7٠١0( Briggs‏ ص (ET‏ أن تحميل الدور أكثر من طافته 
والالتباس هما «سمتان شائعتان في وضع المديرين المتوسطين» في التعليم المستمر. 
وهي وجهة نظر تؤيدها لمبي -Lumby‏ 
إن الحضور الشامل لتوتر الأدوار وتضاريها والتباسها وتحميلها فوق طاقتها يوحي 
أن قيادة المنظمات التريوية وإدارتها مهمة لا تلقى أي تقدير: وليس من المستغرب 
كثيراً وجود الكثير من حالات التقاعد المبكر ووجود نقص في الطلبات لشغل مناصب 
القيادة في كثير من الأقاليم الإنجليزية. ولكن الوضع أقل كآبة مما يتخيل المرء. 
ulla‏ كوف حول أمور E:‏ يوجد. اكساحةو«الرخاوة البعيويةة الاين تمكتان المديرين 
í‏ أخن توقعات الآخرين 
بعين الاعتبارء ولكن دون اتباعها كما يتبع العبد سيده. وباعتبار المشهد المتغير في 
التربية؛ فإن تفسيرات الأغراد لأدوارهم جوهرية إذا أريد لهم أن يكونوا مبدعين 
وميتكرين ومجدديق: ویش یر هون (44V) Hall‏ وبي (Y * 3) Lumby‏ إلى قيمة 
استعاذل مروكة والساحة لم الدون: 


هناك جانب إيجابي في التباس الأدوار. فهو يقع في المساحة التي تسمح للفرد 
أن يفصل دوره بنفسه (هول 55V Hall‏ ص (YY‏ 


كان المكسب من إبداع وطاقة الأشخاص ال محررين لكي يبنوا الجزء الخاص بهم من 
المنظمة أهم وأكبر من عواقب سلبيات الخلافات (لمبي ۲٠١١ Lumby‏ ص (AY‏ 
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خاتمة: الربط بين البنية والدور 

الهياكل هي عناضر مألوفة في المنظمات التريوية. ولأنها عادة «معروضة» بصورة 
أشكال أو رسوم بيانية: فهي توفر وصفاً PAN‏ في ظاهره لإدارة المدرسة أو الكلية. 
كنا ضير Lal auri‏ عن المجموعة الرسمية من الأدوار وعلاقات الأدوار في المنظمة: 
محددة مسؤوليات الإدارة ونقاط خضوعها للمساءلة بحيث Lal jo‏ الجميع. وهذ 
الأشكال التصويرية التي تمثل البنية - المبنية في أساسها على النموذج البيروقراطي 
- هي أيضاً متشابهة بشكل ملحوظ عبر السياقات التريوية المحيطة, مما يؤدي إلى 
الأفتزاض المضتلل أن الإدارة التربوية تعمل على النحو نفسه بغض النظر عن الثقافة 
القومية أو ثقافة المدرسة. والحقيقة أكثر تعقيد logia‏ يقفين وتطرع AE ul‏ هامة حول 
صلاحية الهياكل والآدوار الإدارية. 


١‏ - قد تكون البنية الرسمية - التي يعبر عنها بشكل «صلب» - مضللة؛ لأنها لا تأخذ 
bus‏ بالاعتبار المعاني المختلفة لدى المشاركين. فحين يغادر أحد المديرين ويحل 
آخر محلة. من التاذر أن يعمل الكخص الجديذ بالطريقة السابقة مثل سلفه. 
وإنما يآتي بمزيجه الخاص من القيم والمؤهلات والخبرة ليفسر الدور بطريقته 
الخاصة. وهذا يقود إلى تعديل الدور كما ينتج تغييرات دقيقة ولكنها هامة في 
البنية نفسها. إن البنية تؤثر على السلوك في الأدوار لكنها لا تحدده. 

Y‏ - تطرح البنية الفيبرية O‏ في جوهرها (بوش Bush‏ 7١٠٠ب)‏ أيضاً أسثلة سئلة أوسع 
حول طبيعة إدارة الكلية أو المدرسة. فالنقاط المختلفة في التسلسل الهرمي يمثلها 
— بصورة محتومة - الدور وليس الشخص؛ المديرة أو المدير وليس «آن سميث 
«Ann Smith‏ أو «جوزيف وونج «Joseph Wong‏ وهذا يعني أن البنية الظاهرة 
تبقى بلا تغيير مع دخول الأشخاص إلى المنظمة وخروجهم منهاء لكنه يعني ضمناً 
Lans‏ عدم احترام مواهب الأفراد وشخصياتهم. فالافتراض هو أن الأشخاض 
«يتولون الأدوار» وليس أنهم «يصنعون الأدوار» لكن الأدلة هي أن القادة والمديرين 
الناجحين فى القرن الواحد والعشرين يتطليون مساحة لتكوين أدوارهم وإعادة 
تكوينها استجابة للمظالب التقيرة من البيقة الخارجية. 


(Y)‏ نسبة إلى فيبر WEBER‏ . (المترجمة). 
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Y‏ - تعطي البنية البيروقراطية أيضاً قيمة أدنى مما يجب لأهمية التصويرات البديلة 
لتنظية المدرشة أو الكلية. فهي بالتشديد على التسلسل الهرمي وعلى المساءلة 
العمودية تهمل الثماذج المبدعة والمشاركة. مثل العمل كفريق.. وهي أيضاً تقلل من 
قيمة احتمال أن يؤدي الالتباس والنشاط السياسي المضفر إلى تقويض البنية 
الرسمية؛ وتقلل من أهمية الثقافة المجتمعية والتنظيمية بتبني نموذج «المقاس 
الواحد للجميع». 
تبين هذه التحفظات حدود الهياكل البيروقراطية والآدوار الرسمية في كونها 

«لبنات البناء» في المدارس والكليات. ولكنها مع ذلك لا تعني أن البنية شيء فاتض. 

فهي توفر إطاراً جوهرياً لإدارة المنظمات ونقطة انطلاق قيمة للمدرسين والقادة 

والمديرين الجدد. وطاما أن الهياكل تَفسّر بمرونة؛ وأنها قادرة على الخضوع للتأقلم 
لإفساح المجال لأشخاص جدد وبيئة سريعة التغير. فهي تبقى مفيدة وصالحة في قهم 
المنظمات وفي مساعدتها على العمل بفعالية. إن الهياكل الرسمية لها قيودها ولكنها 

Ki Ra‏ يلقت النظر. 
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تحفيز الهينة العاملة والرضا الوظيفي 


معد 14.0 

يقر معظم الموظفين أن الطريقة التي يشعرون بها تجاه وظائفهم تتأثر بعدد من 
العوامل. وإذا انتقلوا من وظيفة إلى أخرى فقد يكون شعورهم تجاهها أفضل أو أسواء 
أو حتى في الوظيفة نفسهاء قد يتفاوت شعورهم حول العمل الذي يقومون به من فترة 
إلى أخرى. ومن شبه المؤكد أنه كلما كان شعورهم حول عملهم أفضلء كان تنفيذهم 
لهأفضل. ويتناول هذا الفصل دور القائد في محاولة الحفاظ على هذه المشاعر 
الحسنة وتطويرها لدى الموظفين في المنظمات التربوية. إن القدرة والإستراتيجيات 
على تحفيز الهيئة العاملة وتطوير معنوياتها ومحاولة ضمان رضاها الوظيفي تتبواً 
مكانا مركزيا في دور القائد في رفع مستوى الأداء. لكن هذه قضية معقدة؛ فبعض 
النظريات المتعلقة بحثٌ الموظفين والرضا الوظيفي هي في طور الاستكشاف. ويجري 
وصف العوائق التي تمنع تحقيقهما ضمن المنظمات. ومع الإقرار بحدود تأثير القادة, 
يقترح هذا الفصل مبادئ ليتبعها القادة والمديرون: مقرا أن أهم مهمة قد تكون تأسيس 
المحيط الخاص الذي يمكن أن تزدهر ضمنه هذه المبادئ. وهذا المحيط هو في جوهره 
ذو صبغة فرديةء باعتبار آن العوامل الخارجية التي كثيراً ما تكون خارج سيطرة المدير 
قد تعمل فعلا ضد أفكار المرء حول الأمور التي تحث الموظفين. ومع ذلك يدرك قادة 
الهيئة العاملة ومديروها الأهمية الكبيرة لحث الموظفين ورضاهم الوظيفي» وليس أقل 
أسباب ذلك إقرارهم بأهميتهما لأداء القادة والمديرين أنفسهم. 


توضيح المصطلحات: 
التحفير: 

Las‏ أشار ريتشيز AAAG) Riches‏ ص (Y4‏ «إن تعقيد التقنية المتزايد في 
الصناعة - وإلى درجة أقل قي التربية — رفع من إدراك أن الآلات قد تكون ضرورية 


لزيادة الكفاءة والفعالية. لكن هناك نظرة مفادها أنه - إلى درجة أعلى من أي وقت 
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مضى - لا يمكن الاستغناء عن الأشخاص ودوافعهم». وهو يتابع كلامه فيقترح أنه 
منن أوائل التسعينيات من القرن العشرين «برزت إلى المقدمة برامج للمساعدة في 
توفير احتياطي مستمر من الأشخاص المدربين تدريبا جيدا وذوي الدوافع العالية ... 
رغم أن العمل في التربية بمفاهيمها عن «المهنية» و «الاستقلال الذاتي» لم يول حتى 
الآن سوى القليل من الاهتمام لموضوع التحفيز والتطوير الشخصي». 

ولدى فحص تعريفات التحفيزء اقترح ريتشيز )۱۹۹٤( Riches‏ أن النموذج الأساسي 


يشمل: 

- الاحتياجات أو التوقعات. 
- السلولت. 

- الأهداف. 


- شكل ما من التغذية الراجعة. (ص (YYo‏ 


واف i € ela 4s‏ من اها M EE‏ اليو بالأاستياباة 
الذي وضعه ماسلو (V5 V-) Maslow‏ ونظرية «س» و «ع» التي وضعها ماجريجر 
(YA1*) McGregor‏ ونظرية «العاملین» التي وضعها هيرزبرج Herzberg‏ (1977). 
وقد لخص ميدلوود ولمبي Middlewood and Lumby‏ النظريات الرئيسية في ثلاث 
calis‏ . 
نظريات الاحتياجات: تجد نظريات ماسلو Maslow‏ وماجريجر McGregor‏ 
وهيرزبرج EA — Herzberg‏ كايا لها في هذه الفئّة. فكل نظرية منها 
مبنية على فرضية أن الاحتياجات أو البواعث الأساسية داخل البشر هي المفتاح 
لمايحثنا. والتسلسل الهرمي للاحتياجات الذي وضعه ماسلو Maslow‏ من 
aiia n gr o‏ الات Med‏ على الشور dy S AST.‏ اتر 
والجانب الهام من هذه النظرية هو أن تلبية الاحتياجات تتابعي» ولذلك لا يمكن 
تخفيز الموظفين عن طريق تحقيق الذات ما لم تكن الاحتياجات الأدنى قد لبيت. 
259 الف قيمة 23130 فى التعرقف»غلى ساس AL‏ الاحتياجات:: لكق إصبران.ماسلو 
Maslow‏ على ضرورة تلبية هذه الاحتياجات في تسلس ل هرمي ضارم لا JEU‏ 
بالتصديق. ويمكن أن تكون نظرية ماجريجر - القائلة إنه من الضروري أن 
يضغط المديرون على الأشخاص لأنهم يسعون إلى تجنب العملء وإما أن يوجهوا 
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أنفسهم بأنفسهم ويكونوا مسؤولين — مفيدة في تحليل الافتراضات الكامنة حول 
الطريقة التى يتصرف الأشخاص بهاء وقد تكون متضمنة فى السياسات الخاصة 
بالهيقة الغاملة. | 
وقد اقترح هيرزبرج Herzberg‏ أن المديرين بحاجة لجعل أعضاء الهيئّة العاملة 
راضين بصورة إيجابية وإزالة أسباب عدم الرضاء لكن هذين الأمرين مستقلان 
أحدهما عن الآخر. وهو يعتبر أعلى درجات الرضا تأتي من التقدير وتحقيق الذات 
والشعور بالإنجازء بينما تتعلق الأشياء غير المرضية الرئيسية بظروف العمل (الأجرء 
العلاقات مع رب العمل)ء ويطلق هيرزبرج Herzberg‏ عليها «العوامل الصحية». ولكن 
هده النظرية - مع أنها تقدم نظرات نافذة معقولة حول إدارة الموظفين - قد تؤدي 
إلى:الخلط يق التحفيز والرضاء 
نظريات الأهداف: اقترح هاندي (Y 5Y) Handy‏ أن يقوم جميع الموظفين بحساب 
شخصي لتكاليف وفوائد طريقة عملهم وأن :1335 عملهم وفقاً لذلك. 
قظريات اللسلواة: اتقتري هلاه النظريات أن ma Le‏ اللوظفيق sl‏ هو al ael‏ 
بالعدل والإنصاف وأن الإحساس أنهم يعامّلون بصورة أقل إنصافاً من غيرهم 
La Sis‏ .على عملهم. 
وكما يشير ميدلوود وبي (Y35A) Middlewood and Lumby‏ تنبع الكثير من 
هذه النظريات من الغرب ولا تعطي اهتماما Lats‏ لمسائل العرّق والثقافة: ويوحي 
بحث هوفستيد (VAA) Hofstede‏ الذي CONNU APT‏ القيادة أن النماذج 
الغربية لا تتسبب بالضرورة في حث الثقافات الأخرى؛: وهذه وجهة نظر أيدها مؤخرا 
ديموك وووكر ve Dimmock and Walker‏ 


الروح المعنوية: 

تُستخدم الروح المعنوية في الأحوال الطبيعية كمصطلح يشير إلى الحالة العامة من 
التحفيز والعافية بين مجموعة من الناس. لذلك تحدد الروح المعنوية بالحالة النفسية 
والفيزيولوجية العامة للهيكة leasg A iata‏ إيفائز Evans‏ )1444 ضن Lil (Y*‏ 
«حالة ذهنية تضم جميع المشاعر التي يحددها ... توقع مدى تلبية تلك الاحتياجات 
... وتؤثر تأثيراً لا يستهان به في الوضع في العمل». 
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لذلك فإن التحفيز والروح المعنوية ينطويان بوضوح على فكرة التوقع: ولذلك يمكن 
الريط بينهما وبين الفرد أو المجموعة في العمل وهما يتطلعان لما سوف يحدث أو 
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ومن جهة أخرى. فإن الرضا الوظيفي يعني ضمنا حالة'داخلية ترتبظ بالعمل 
الذى يقوم به الموظف في الوقت الراهن. ويشير فريز (144Y) Fraser‏ إلى أن أعظم 
La‏ باي ی العام هفل جيد. لكن هذا Lidl‏ ليس co n aal‏ الام يعمل 
جيد. والآداء الأفضل يؤدي إلى تعلم أفضل وينتج عن التعلم الأفضل رضا أفضل 
لدى الموظف. وبهذا المعنىء يُنظر إلى المسؤوليات والتقدير على أنهما مصدرا تحفيز 
الناسهان. Lea.‏ يحاطي اعدياجاك ical LI‏ الداطلية التملقة قبا رد تعملهم. 
مثل التدريس. وفائدة إضافة المزيد من المسؤولية قد لا gis‏ مباشرةء ولكن يُفترض 
أن المدرسين ذوي الرغبة القوية في زيادة طعاليتهم وربما تفوذهم «قد يقتلهم التشابه 
والتكرار. فهؤلاء المدرسون لا يريدون عملا kale‏ بل يريدون تأدية عمل جيد؛ لأنهم 
يشعرون فيه بالرضا» (ص (Y‏ 

da jas‏ الرضا الوظيقي والتحفيز ارتباطاً لا te unas‏ لأن أعضناء الهيئة العاملة 
يحتاجون للشعور eio‏ يقومون بعمل جيد» وحين يتحقق ذلك يستطيع القائد أن 
بيني غليه في محاولة تحقيزهم للسير قدماً. قفي حالة sgag‏ عدم رضا أساسى, 
Y‏ هناك سوى مجال تيل للتحفيز: ومشگلات التوظيف هي كثين من مد ازس 
جنوب أفريقيا في التسعينيات من القرن العشرين كانت مرتبطة إلى حد كبير يعدم 
الرضا عن الوظائف» «غياب الرضا عن الوظيقة يؤدي إلى تكرار الغياب عن العمل 
والتصرف يش كل عدواتي: allo‏ إلى ترك الوظيقة: والاثتب جاب التقسي من العمل» 
(موانوندا Mwanwenda‏ 1440« ص 9^( 

إن الضلة بين عدم الرضا الوظيفي والقياب أو الانسحاب من العمل واضحة. 
وقد حدد بلونر )١914( Bluner‏ «افتقاد المعنى» كأحد عناصر عدم الرضا الوظيفي. 
وبصورة جوهرية؛ حيث يُنظر إلى الوظيفة على أنها لا تحقق شيئاً: فإن المنطق المتطرف 
اللاحق هو أن الذهاب إلى العمل لا يحقق شيئاً وقد ي ؤدي إلى الاكتثاب والإجهاد . 
وتحليل موانوندا Mwanwenda‏ )14536( لأحد المواقف أشار إلى العنف في المدارس 
وغياب الموارد: لكن الملل المحض من المهام الروتينية قد يسهم مساهمة متساوية في 
النظر إلى الوظيفة على أنها بلا معنی. ويقول راو Rowe‏ (5**؟) إن اختبار الأظفال 
اللامنتهي لتحقيق أهداف مصطنعة جعل المدرسين في إنجلترا ينظرون إلى التدريس 
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على أنه 581 Cas‏ للملل وأقل إبداعاً: Gifs‏ عا re‏ ا بصورة مياشرة فى ترك 
الشباب للمهنة بعد سنوات ALIS‏ فقط. وقد أشار فيشر Y) Fisher‏ 35( أيضا إلى 
العاملين المساعدين في التربية كمجموعة من المجموعات التي تعاني الملل في العمل؛ 
مشيرا بشكل يثير الاهتمام إلى المزايا التي يتمتع بها العاملون مع الأطفال في فترة 
الغداء مقارنة بالذين يقومون بتنظيف الأبنية الفارغة بعد الدوام. 
وكانت عناصر عدم الرضا الوظيفي التى حددها بلونر 81311261 )١9314(‏ هي: 
- الضعف - حيث يشعر الموظف أو الموظفة بأنه ليس له تأثير على العمل المؤدى. 
= العزلة - حيت لآ يشعر الوظف آن له مكاناً من آي مجموعة ويتضرف يصورة 
مخالفة لمعايير موقع العمل. 
- التغريب الذاتي - حيث لا ينظر الموظفون إلى الوظيفة على أنها هامة في خحياتهم 
والآجر المكتسب هو وحده الذي له أهمية. 


العوامل المؤثرة في التحفيز والرضا الوظيفي: 
إن التحفيز - كما يقترح عدد كبير من النظريات - هو مسألة شخصية إلى درجة 
Ab pis‏ وباعتبار أن الاحتياجات والرغبة هما حالتان داخليتان: فإن مهمة القائد فى 
محاولة تحليل هذه العوامل المؤثرة فى تحفيز أعضاء الهيئة العاملة وروحهم المعنوية 
مهمة معقدة. فكل فرد من أعضاء الهيئة العاملة في المدرسة أو الكلية يحتاج «لأن 
يأتي إلى المدرسة صباحا وهو مدرك أن كل فرد له قيمته كشخص أولا وقبل كل شيء» 
(مورتيمور ومورتيمور Mortimore and Mortimore‏ 440 ص 7). وإلا قالمعفى 
فالآداء سيعاني. 
ويمكن تصنيف هذه العوامل ضمن أربع ala‏ 
- عوامل فردية — وهذه تتضمن جنس الشخص وفدراته وسنه وتجريته وظروفه 
الشخصية. وهذه عوامل ليس للقائد أو المدير تحكم بها أو تأثير عليها. 
- عوامل اجتماعية — وهذه بصورة خاصة لها صلة بالعلاقات في العمل: أي الفرّق 
التي يشترك الموظف فيهاء وروابط الصداقة الحميمة والنصح coL Ts‏ وما إذا 
كانت العلاقات الشخصية تلعب دورا فى العمل أو هى مستبعدة. وتأثير القائد أو 
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المدير هنا محدود. باعتبار أن الموظفين يختارون بأنفسهم مجموعاتهم وعلاقاتهم 
الاجتماعية. 
- عوامل تنظيمية — وهذه تتضمن ظروف الخدمة: بما فيها المرافق والموارد 
الفيزيائية. وهي تشمل أيضا عبء العمل وحوافز heall‏ والتوزيع المنصف لهاء 
والفرص المنظمة للتطور في المسار الوظيفي. وهذا هو المجال الذي يتحمل القادة 
والمديرون فيه المسؤولية الكاملة في إيجاد بيئة عمل منصفة ومناسبة. 
- عوامل ثقافية - وهذه هي التي تجعل الموظف يشعر أنه يعمل لحساب منظمة 
يؤمن بها. ويشير تساوي الفرص في سير العمل إلى إحساس بالإنصاف» وسيّتظر 
إلى الاهتمام بتوازن العمل والحياة على أنه تقدير للموظفين كأش خاص. وقد 
oS‏ إلى هذا على أنه هدف هام طويل الأمد للقادة: وقد تم تناوله بصورة كاملة 
في الفصل الرابع. 
5 ع 
عوامل A3‏ من تاثير القادة: 
يوضح أي تحليل للعوامل التي تؤثر في التحفيز والرضا الوظيفي أن بعضها خاضع 
لتحكم قوی خارج المدرسة أو الكليةء ولذلك فإن محال التصرف لدى قادة المنظمة 
محدود . والقوة الخارجية الأكثر شيوعا في هذا السياق هي سياسة الحكومة القومية 
وممارستها. 
المناهج المفروضة: 
تطبق الكثير من الدول مناهج وطنية: o jd‏ محتواها (وفي بعض الحالات شكلها 
المدرسين من اختيار ما يدُسونه وهناك احتمال كبير في أن يلفي أيضا الإبداع 
والتلقائية من عملهم اليومي (فرایر (Y451 Fryer‏ وقد ينظر الكثير من أرباب المهنة 
إلى كليهما على أنهما جوهريان للتحفيز والرضا الوظيفي. وقد يرافق فَرَّضْ المحتوى 
تأكيدٌ زائد على نشاطات روتينية أخرى مثل الاختبارات والتسجيل. ويزعم جونسون 
oo: YY) Johnson‏ 10( في بحثه حول ثقافة ساعات العمل الطويلة في إنجلترا آنه 
في المنظمات التربوية: 
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لب المشكلة هو أنه توجد نسبة عالية من هذه الساعات تمضى فى عمل مفروض 
ويعتبره العاملون غير منتج من حيث أداء التلاميذ. والكثير منه يُعنى بتسجيل 
النشاط. وهذا مظلوب لتوقير دليل موثق 'لحكؤمة غديمة الثقة ولدوائرها. 


التحكم المركزي: 

في الدول التي يوجد فيها تحكم واضح بل ومستبد في النظام التربوي» تفرع أدوار 
العاملين في المنظمات التربوية لأن تكون أدوار موظفين» يتبعون التوجيهات المركزية. 
ومدي معالجة الاحتياجات التحفيزية للأفراد أضيق حتما. ففى اليونان على سبيل 
1440 ص ol (Yvy‏ مكانة المدرسين هي مكانة موظفين حكوميين: وحين يكون التحول 
إلى المستوى الإقليمي والمحلي liac‏ أو معدوماء يفقد القادة أنفسهم الحافز المحرك 
لهم. ويصف أحد المديرين في كريت (مستشهد به في ميد لوود Middlewood‏ ! * 7 
كيف أنه إذا غاب المدرس ولم يكن أحد مستعدا ليحل محله - أي أن «الأطفال لا 
دروس لديهم - فإنهم يعودون إلى منازلهم. وهذا يدعم ثقافة يرسل فيها عمليا جميع 
المدرسين أبناءهم إلى دروس خصوصية إضافية: ويقوم الكثير منهم بوظائف إضافية 
دخل إضافي». 

وفي مالطا. يصف )١ N opa Vr Y) Bezzina L3 xo‏ كيف أن مواجهة تحدي 
الانتقال من نظام شدي المركزية إلى عملية أكثر محلية في اتخاذ القرارات ستعتمد 
على قدرة المديرين على تنشيط زملائهم المهنيين وتحفيزهم. 


مكانة أعضاء الهيئة التربوية في المجتمع: 

قد تكون مكانة المدر, سين بصورة خا صة مختلفة في ب بعض الدول بالمقارنة مع 
غيرهاء وذلك ببساطة بسبب التقاليد الدينية والثقافية التي تعطي قيمة أكبر أو أقل 
للتعلم والتربية. وفي تحليل (رينولدز وفاريل Reynolds and Farrell‏ 1۹۹7 ص ot‏ 
(oV -‏ لعدد من الدراسات: يدرجان «المكانة العالية للمدرسين في مجتمعات منطقة 
حافة المحيط الهادي» على أنها أحد العوامل الأساسية في الإنجاز التربوي الأرقى في 
شرق آسياء في حين يشير لويس Lewis‏ )1440( إلى أن منزلة التدريس في اليابان 
رفيعة مقارنة مع المهن الأخرى. كما أن المكانة الممنوحة على شكل لقب قد تكون مهمة 
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Ausg‏ فقد وجدت لمبي وبريجز (Y ٠ Y) Lumby and Briggs‏ أن بعض المحاضرين 
في كليات الصف السادس (وهي مؤسسات للطلاب البالقة (Lle YA - 17 eate‏ 
يلوق كيرا كلمة «محاضر» يسيب معانيها الأكاديمية: رغم أنهم يرون أنهم يدرسون 

ولا يحاضرون. 


إن المكانة هي في جوهرها شيء مبني على نظرات الآخرينء وحيث يرى الأشخاص 
الذين يعملون في مدارس أو كليات أنفسهم كأشخاص يمَّتحون قيمة في المجتمع أو 
من قبل الحكومات أقل مما يستحقون, فإن لهذا انعكاسات واضحة من حيث انخفاض 
تقدير الذات وبالتالي الرضا الوظيفي والروح المعنوية لدى القوة العاملة. ويشير فاريل 
وآخرون (YA V) Farrel et al.‏ إلى المكانة المنخفضة فى النظرة إلى الهيئة المساندة فى 
المدارس في إنجلترا وویلز» في حين يشير جونسون Y Y) Johnson‏ ص (VV‏ إلى أنه 
على الرغم من أن تصريحات الوزراء الحكوميين حول المدرسين منذ عام ٠٠١١‏ كانت 
جميعها تقريباً إيجابية: فإن «المدرسين يعتقدون العكس»» وهو يقترح أن «الاستمرار 
في السياسات التي تظهر انعدام الثقة بهذه المهنة يولد الصورة الخاطئة». 

وقي الدول المتقدمة؛ مثذ تس ويق التزبية في الثمانينيات والتس عينيات من القرن 
الفشرين :تقول آؤزجا Ozga‏ )1440( إن هن السهل هميش القوة العاملة التريوية:وفي 
يعدن العالاى Lala‏ قيش القداء يسبب التشل هن رشع الستويات i Ms‏ من Pale]‏ 
البناء الواسعة المدى. وفي نظرها يمكن أن تفقد القوة العاملة مهارتها وهذا يساهم 
في «فقدان التحكم في معنى عملها وغرضه» (ص (YO‏ وهذه العبارة الأخيرة تلخص 
معضلة يواجهها قادة المدارس أو الكليات في محاولة القضاء على ما يسميه بلونر 
Blauner‏ «افتقاد المعنى» من موقف أعضاء ء هيئاتهم العاملة من العمل. . وفي دول 
مثل المملكة العربية السعوديةء قد RUE‏ کاک ی کل العدرسن على آ2ا متدنية 
بالنسبة للرجال (بجيركي والمير :)١547 Bjerke and Al-Meer‏ وبالتالي فالنساء 
يمن الأغلبية فى Riga‏ التدريسن: ومن الواطبع أن لهذا اتقاس ات على التقيز 
بالنسية (الأششخاص الذين كرون شي إمقانية دحولهم هذه iagt‏ حاضة الررجال. 


التحكم الخارجي بالحوافز: 

كان s MI‏ عامل داهن آم اهي تحفيز الوظفيق قي اذ ارسي I AS‏ بوت 
شك كبير في أن غياب الأجر هو سبب في عدم الرضا الوظيفي. وموضوع الأجر 
المتعلق بالأداء يتعلق مباشرة بالفصل الخاص بالأداء والمراجعة (الفصل (Y‏ ولكن 
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يمكننا الإشارة هنا إلى أن الأجر والتقدم في المسار الوظيفي وهياكل الترقية حين 
کون فويحدة وخاضحة اتن السقوقية قد خد من سنق PIECE MAC‏ 
غير المالية. وفي دول مثل نيوزلندة و «إسرائيل» وسنغافورة. أعطيت هياكل المسارات 
الوظيفية للد رس ين ضبغة زس Aaa‏ بحيت إن التعدم إلى المرحلة التالية aas‏ على 
شكل من أشكال التقييم خارج تحكم القادة. وفي أحد الطرفين: إذا كان التقييم 
صارما ولا تنجح في التقدم سوى الأقلية: فإن الخطر يكمن في أن يفقد الذين لا 
ينجحون حافزهم. وفي الطرف النقيضء إذا كان «التقييم» شعائريا والافتراض أن 
الجميع سوف «يتجحون» فإن الحافز للعمل الجاد من أجل النجاح سيكون ضثيلاً. 
وقد وصف وزير الدولة للتربية في المملكة المتحدة إدخال تقييم LÉSI‏ بأنه خطوة 
هامة في توفير قوة تدريسية «قوية الحافز» (إدارة التربية والمهارات (VAA‏ وقارنه 
٠١ ) Ingvarson mer‏ بخطوة مماثلة فى أستراليا. وقد تنباً بأن 10 بالمائة 
سيتجهون. وصدق تنجو ABL AY 0 nemi S]‏ هى 3218 MT‏ 19« ولا بكسب التعرية 
آي احترام. ولا يوجد تقدير. وزيادة الرواتب e‏ بسرعة زيادة آلية: وهذا على JS‏ 
حال ما سعت إليه نقابات المدرسين» (ص .)١7١‏ 

وفي الدول التي يكون التقدم والأجر فيها آليان: ola‏ خطر تطور ثقافة «الوظيفة 
الدائمة مدى الحياة» لا ييستهان به. فقي سلوفانيا مثلاء تعتمد الترقية في الدرجة 
الأولى على طول الخدمة:. وعدد أيام التدريب على رأس العمل (الذي لا (aio‏ والعمل 
الإضافي (إركولج .)٠٠١١ Erculj‏ وفي حين أن الأمن في العمل هام كقاعدة للرضاء 
فإنه لا يمكنه بحد ذاته أن يكون حافزا للأداء. 


أهمية القيادة على المستوى المؤسسي: 

على الرغم من الحدود التي وصفناها أعلاه: فان إمكانية أن يحقق القادة والمديرون 
تأثيرا على التحفيز على المستوى المؤسسي لا يستهان بها. وهناك سببان لذلك: الأول 
هو يبساطة أن التحفيز هو موضوع فردي. والمبادرات الوطنية لا تستطيع أبدا أن 
تصدر قوانين حول ما يشعر به الموظفون فرديا وما يعتقدونه وهم في مدارسهم أو 
كلياتهم بالطريقة التي يس تطيع المديرون بها القيام بذلك. والشكل ١-1‏ يمثل التأثير 

وأهمية الأمر بالنسبة لقادة المدارس والكليات هو فى إدراك أن الأشخاص الأقرب 
لی الموظف الفرد سيكون لهم أكبر 586" على التحفيز. وحسب مصطلحات الإدارةء 
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ola‏ لتصرفات الشخص ذي المسؤولية المباشرة عن عمل الموظف (مدير المجموعة) 
تأقيراً پاش أكبر من تأثير قادة المنظمة. 

السبب الثاني هو أن الدليل قاطع بأن احتمال تأثير عمل ما يزداد كلما عظم إدراك 
فائدته. فالناس لا يقدرون الأهداف القصيرة الأمد فقط (كاكابادس Kakabadse et al.‏ 
وآخرون (YAA‏ ولكن المتعلمين الراشدين يحتاجون عادة لرؤية نتائج عملية وذات علاقة لما 
يتعلمونه كي يتوفر لهم التحفيز (ناولز Knowles‏ 15/84؛ بروكفيلد Brookfield‏ 1587). 


$24 المنظمة وقادتها 


عوامل التأثير على التطوير المهني 


سياسات الحكومة الوطنية: الخ. 





الشكل 5 - Y‏ التأثير النسبي لمراكز النفوذ على التحفيز 


علاوة على ذلك» فقد ثبت أن النوعية الفعلية للإدارة على المستوى المؤسسي لها تأثير 
مباشر على تحفيز أعضاء الهيئة العاملة. ووجد هتشينجز وآخرون Hutchings et al.‏ 
)۲٠٠١(‏ أن ٠١‏ بالمائة من المدرسين المحبطين في مدارس لندن ذكروا أن «الإدارة 
الضعيفة» تحتل مكانا مركزيا في فقدانهم للحافز والرضا. وفي مسح حول نوعية 
حياة المدرسين في العمل (Y* * V)‏ وجدت المؤسسة القومية للبحوث التريوية أن الإدارة 
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الجيدة النوعية كانت في مكان عال جداً على قائمة العوامل ذات الأهمية بالنسبة 
وعلى نحو مشابهء ففي دراسة كرمر - هايون وجولدنستاين Kremer-Hayon and‏ 
Goldenstein‏ )+144( لمدرسي الثانويات «الإسرائيلية»» تبين أن مديري المدارس لهم 
دور مركزي في موفف المدرسين تجاه العمل. 
الاستراتيجيات التحفيزية على المستوى المؤسسي: 

يمكن النظر إلى ما يلي على أنه يعني الأشخاص المسؤولين عن تحفيز أغضاء 
الهيئّة العاملة في كل مدرسة أو كلية مفردة. 
إدراك أهمية الفردية في التحفيز: 

كما يشير ويتاكر 44V) Whitaker‏ ص (Y*‏ «فى الإدارة: معاملة جميع الأشخاص 
بالطريقة نفسها هي أسلوب يؤدي إلى الصعوبات وخيبة الآمل». 

يحتاج جميع الموظفين لأن يعامّلوا على نحو مناسب: يأخذ بالحسبان إلى أكبر 
حد ممكن احتياجاتهم وتطلعاتهم. ويمكن تقدير بعض هذه الاحتياجات والتطلعات 
وتلبيتها إذا أولي اهتمام لحقيقة أن أعضاء الهيئة العاملة يمكن تحفيزهم بطرق 
مختلفة حسب المرحلة التي وصلوا إليها في مسارهم الوظيفي أو جنسهم أو الثقافة 
التي يعملون ضمنها. وهذا في جوهره موضوع من مواضيع تساوي الفرص الذي 
سيعالج بصورة كاملة في الفصل السايع. 
من حيث مراحل المسار الوظيضي: 

حدد لايثوود Leithwood‏ )+144( دورة المسار الوظيفي التالية (مع أنها مبنية على 
المدرسين: فهي أيضا تنطبق على جميع الموظفين في التربية): 
١‏ - انطلاق المسار الوظيفي. 
hasu- Y‏ تحقيق الاستقرار: تطوير التزام gol‏ الشعور بالارتياح؛ السعي إلى مسؤولية أكبر. 
Y‏ - تحديات وهموم جديدة: التنويع: السعي إلى مسؤوليات إضافية. 
٤‏ - الوصول إلى مستوى مهني مستقر: إعادة التقييم أو الشهور يان الإنسان فان أو 

التوفف عن السعي إلى الترفية أو الركود وتبني نظرة ساخرة dod‏ 
o‏ - الاستعداد للتقاعد: التركيزء التحرر من الأوهام: الهدوء والصفاء. 
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من المحتمل جدا أن يكون ضمن موظفي معظم المدارس أو الكليات أشخاص في 
مختلف مراحل دورة مثل هذه. وعلى سبيل JU‏ يمكن تحفيز شخص في المرحلة 
الثانية بتقديم فرصة له للمشاركة في مبادرة جديدة أو الاضطلاع بمسؤولية. وقد 
يحتاج شخص في المرحلة الرابعة - من المحتمل أن يكون مديرا متوسطا - إلى 
التحدي النابع من شعور بالتوجه جديد كلياء تحد جديد كي تلقى قدراته الاعتراف 
بها ويكون لديه شيء جديد يتطلع إليه. وقد يحتاج شخص في المرحلة الخامسة لأن 
يحفزه المدير بتوفير فرصة له لإنهاء مساره الوظيفي نهاية «متألقة» من خلال إنجاز 
شيء لم يتطرق أحد إليه من قبل لكن له علاقة بخبرته. 

وبالطبع لا يمكن الفصل بين مراحل المسار الوظيفي ومراحل التطوير البشري التي 
3A A35. didis) AB dde‏ عت vare puris Erikson a‏ 
الگ سی مسن انرود cvm‏ وک ی کک اکا epe‏ 
من مسار العمل الوظيفي في التربيةء فهذا يوحي أن القدرة على دقع الأشخاص ليكون 
لديهم الحافز ويجددوا أنفسهم ليست فقط قدرة ثمينة بالنسبة للمنظمة في تحقيق pee‏ 
أهدافها » بل قدرة تساهم أيضا في أن يحيا الناس حياة أكثر غنى وأكثر تَحَقيقاً 
للذات. 


من حيث الجنس: 
aiii Gas Js Jis‏ إلى Me,‏ الس nonem aspi deed.‏ 
يسعين إلى الرضا الوظيفي وإلى جو عمل جيد وإلى المرونة كي يوفقن بين حياتهن 

العائلية ومسارهن الوظيفي». 

وبالطبع في كثير من أنظمة التربية: لا 3 تتوافر للنساء الفرص نفسها التي تتوافر 
«JU‏ لكن تقلى ادير أن بيقن تة ا للاختلافات الممكنة في العوامل التي 8 
فى التحفيز بالنسية للرجال والنساء. ویسلط بحت كولمان (Y* * Y) Coleman‏ الذي 
يدرس النساء كمديرات مدارس في إنجلترا وويلز الضوء بشدة على أهمية تحاشي 
التنميط. فهذا له انعكاسات بالغة الأهمية على مديري التحفيزء باعتبارهم يحتاجون 
إلى تفادي تكوين اقتراضات حول ما يحفز امرأة ما لأنها ببساطة امرأة عزباء قد تكون 
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حسب النموذج التنميطي «مكرسة نفسها لمهنتها وبالتالي فهي باردة وأحادية التفكير» 
(كولمان (AT gaY Y Coleman‏ وأكثر النماذج التنميطية المتعلقة بالجنس شيوعا 
وذات الصلة بالتحفيز هو رؤية النساء على أنهن يردن JE‏ دور الرعاية من المنزل إلى 
الوضع في العمل: ورؤية الرجال على eel‏ يريدون تولي أدوار أكثر انضباطا وتنطوي 


على مناظسة SR T‏ 
من حيث الثقافات المختلفة: 


اقترح هاريسون Harrison‏ )1440( - الذي كان يبني على عمل هوفستيد Hofstede‏ 
(19) - أنه مع تطور اقتصاد دولة من الدول: فإن التركيز على الفردية يزداد مع ما 
له من انعكاسات على التحفيز. لكن فوسكيت ولمبى «Y+ +Y) Foskett and Lumby‏ 
صن (VV‏ یران إلى أن من المحكمل أن iae eaa DÀ Roa‏ الس تتا ils‏ 
كثيرة فى دراسات منشورة. وهما يشيران إلى دراسة فيشر ويوان Fisher and Yuan‏ 
(14A)‏ التي وجدت أن عوامل Ls JI‏ اخطقت aptas.‏ كبيرا من aa ME‏ الجيدة cr)‏ 
الصيق) إلى التزقية وتو col lal‏ (قى روسيا)». وجميع.قنده النقاظ Tasa aS‏ أنه Y‏ 
يمكن افتراض أن أساسيات التحفيز والرضًا عامة الجميع: 
لوقيو هوس التطورالديتي stad‏ 

يلقى موضوع التطوير المهني وتَعَلم أعضاء الهيثة العاملة معالجة كاملة في الفصل 
TERI‏ هي ا سا مس Mo EIOS‏ هنا هو فة ماماو PEE sail T‏ 
اتفمقصيين سرفيطان ارتباظاً cla adc clo Gi‏ فإن Bala‏ والديرين سيرغيون 
ف أسحتهال 208[ عوسيلة فة امير o Laus]‏ اليكة العاملة. وفوسية تطوير اهاز اك 
وتعلم مهارات جديدة وإثبات المرء لنفسه أنه قادر على تعلم أفكار جديدة وتطبيقهاء 
ی بالف ةانق dos‏ ماين فى اقساب الققة nU ust‏ الجديدة 
والتالم مع لواف المتغييرة. ١‏ 

ويمكن للتطور المهني أن يكون قوة حافزة قوية حتى في الظروف التي تبدو فيها 
جميح الموامل اتاد الس يمن Nr PEDE TN ERRORS‏ 
Y+ * Y) Taylor‏ ص 4( الفوارق بين المواقف التحفيزية للهيئة العاملة في مدرستين 
عملت فيهماء كانتا في الظريق إلى الإغلاق: وتهزو نجاح إخداهما إلى القيادة التي 
ظهرت. 
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من الأشياء الهامة التي قامت الإدارة بها إنشاء برنامج زاخر بالتطوير المهني 
المعترف به بالاتفاق مع مصدر محلي للتعليم العالي. والاعتراف بألبرنامج كان بالغ 
الأهمية لأنه وفر الفرصة للجميع لاكتساب شكل جديد من المؤهلات سيفيدهم 
إلى حد كبير في تقدمهم بطلبات حالية ومستقبلية في مسارهم الوظيفي. 
وهي تصف كيف حصلت على شهادة أعلى» وهذا «شيء أعتقد أنني لم أكن سأجد 
الحافز للقيام به أبدا لو بقيت في مدرسة عادية. كما أن خمسة آخرين ممن أعرفهم من 
المجموعة نالوا آنا مهل asjas‏ الماحسعر la‏ ذلك الحين واقين اأخرين أو .25965 خضلا 
على دبلومات.» وتختتم بالقول إن «مما يستدعي احترام البرنامج؛ وقبل كل شيء آخر احترام 
الهيكة العامة بهو أن الدوس يصف مجموعة الهيكة العامة Lais‏ من أكثر المجموعات call‏ 
قابلها حماساً. وهكذا فلا بد أنه كان لدينا حافز قوي بالنسبة لظروفنا». i‏ 
وعلى نحو مماتل. يصف ميدلوود Middlewood‏ )1453( كيف تبين أن برامج 
التطوير المهني المبني على البحوث والمتمركز في المدرس تين قد ولد تأثيراً لا يستهان 
به على الروح المعنوية لدی الهيئة العاملة. وفي إحدى المدارس المعتزم إغلافها. كان 
الحفاظ على التحفيز هدفاً معلناً فعلياً من أهداف البرنامج. وفي المدرسة الثانية. 
تأسس البرنامج في مدرسة ينظر إليها على أنها ALAS‏ ثم ورد Là‏ اعتزام إغلاقها . 
وقد شعر أحد مديرى المدرسة أن الجانب الموحّد فى الدورة كان مهما فى تحفيزهم. 
وينتهي ميدلوود Middlewood‏ )1444 ص (A£‏ إلى أن: 1 
الوضع في هاتين المدرستين وفر دليلاً على أنه - على اعتبار أنه يصعب 
MN IRR REOR UE UNT‏ اهلقا متاس نا بما أن المدرستين لن 
تبقيا في الوجود - لا بد أن الفوائد تكمن في الإجراءات» أولاً للحفاظ على 
]3:521 44523 لدی المدرسين في ظروف تنطوي على عوامل محبطة جداً 
للحوافزء وثانياً تمكين طلاب المدرس تين من تلقي أفضل خدمة ممكنة في ما 
تبقى للمدرستين من الوقت. 
توفير شعور بالاتجاه لدى الأفراد والفرق: 
بما أن التحفيز يركز على عمل المستقبل» فستكون قابلية أعضاء الهيئة العاملة 
للتحفيز أكبر إذا توفرت لدى منظمتهم وفريقهم ولديهم أنفس هم القدرة على رؤية أن 


سبل العمل في المستقبل واضحة وقيّمَة. والمنظمات التي تسير سيرا «متعرجا» أو 
«رهائما» (هويكنز وآخرون Hopkins et al.‏ 1446( أو «تجوب» Less‏ في رحلة ممتعة 
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(ستول وفينك (VAA Stoll and Fink‏ تواجه صعوبة كبيرة في تحفيز الهيئة العاملة 
إما لوجود رضا ناتج عن الغفلة «نحن على ما يرام كما نحن أو لأن هذا الحض 
الجديد على العمل هو مجرد مبادرة أخرى «ها نحن نعيد الكرة». 

والقادة الذين يوفرون توجهاً إس تراتيجياً يوفرون أيضاً طرقاً لإنجاز أهداف 
إستراتيجية لتساعد التحفيز. وقد كان أحد مديري | الثانويات (باركر (144v Parker‏ 
مغرماً بالاستشهاد بآية قرآنية: az s 1, 5$ USUS,‏ الله وحتى في حالة 
المدرستين المزمع إغلاقهما والمذكورتين أعلاه. كانت هناك نهاية واضحة بادية للعيان. 
واستخدم القادة ذلك لتحفيز زملاتهم. وقد بين هاوس وماكفيرسون Howse and‏ 
(Y+ +) MacPherson‏ كيف أنه في تطوير المعاهد المتعددة العلوم في نيوزيلنداء فقد 
NRE,‏ لتساك رووا أنه جنيع _حواطومم سد يب TT INO‏ 
الأعلين لم يوفروا لهم أي تركيز وتوجيه تربوي. وقد عنى تركيز المديرين على الجانب 
الإدارى والتخطيط المالى أنه لم يكن لدى أعضاء الهيئة العاملة الاستعداد أو القدرة 
على رؤية أن ازدياد عبئهم في العمل له صلة لما يعتقدون أنه الهدف الرئيسي لمعهد 
مدد العلوم: SIT‏ وهر تفلم «dI‏ 1 

والدرس بالنسبة للقادة هو أن أعضاء الهيئة العاملة يريدون العمل فى مدرسة أو 
كلية يشعرون أن لها توجهاً محدداً. وهذا يوفر الفرصة لما يطمح القادة إليه: جعل 
أهداف الأفراد وأهداف المنظمة متوازية. 


توفير أكبرقدرممكن من التقدير: 

إحدى العبارات الأساسية في التحفيز هي - حسب قول إيفانز Evans‏ )1444( = 
Y»‏ شيء ينجح كالنجاح:» والقادة يحاجة لاغتنام أية فرصة للاعتراف بالانجاز والجهد 
وتقديرهما. وقد أكد عمل دوايت Dwight‏ )541( حول أنماط التحفيز مدى أهمية 
التأكيد على الجهد الذي بذله الأشخاص في عملهم والإنجاز المترتب عليه: أكثر بكثير 
من التأكيد على قدرتهم. ومن المأمول أن يتوافر لدى الكثير من الموظفين القدرة 
والجهد. لكن دوايت طرح فكرة أن خطر الإفراط في التأكيد على القدرة قد يعني 
أنه حين لا يحقق الشخص إنجازاء فقد يفسر ذلك بأنه ليس بنفس البراعة التي كان 
يظنها ويفقد حاقزة. بادلا جهدا أقل في المرة التالية. 


)١(‏ (البقرة: .)٠٠١‏ هذه أقرب آية في القرآن الكريم لما جاء في النص الإنجليزي الذي يمكن ترجمته على هذا النحو: 
«إذا كنت لا تدري إلى أين cal‏ متجه. فأي مكان يصلح لك». ويبدو أن هناك إساءة نقل للآية إما من قبل المدرس 
الذي كان يستشهد بها أو من قبل من نقلها عنه. (المترجمة) 
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وفيما يتعلق بالتقدير المحسوس: وخاصة على شكل دفعة ماليةء بينت لمبي ولاى 
Lumby and Li‏ (1554) كيف أنه من الممكن للكليات فى الصين - وهى ab‏ لا 
يشتهر بالمشاريع الفردية — استخدام الأموال المكتسية من المبادرات لتقديم سلسلة 
من المكافآت والحوافز. وفي إنجلترا وويلز (Y Y)‏ كانت الحكومة تمنح مكافآت 
مالية للمدارس التي تحسّن أداؤها في الامتحانات تحسنا كبيرا خلال ثلاث سنوات. 
لكن بينت دراسة باكستر (Y^ ^ Y) Baxter‏ لكيفية توزيع ثلاث ثانويات للأموال ضمن 
المدرسة تأثير القادة الأفراد على تحفيز أعضاء الهيئة العاملة. 


غفي المدرسة أء قرر المدير ببساطة أن يقسم المبلغ JUI‏ بشكل متساو على جميع 
الموظفين في المدرسة حين استلام المكافأة. وهكذا استلم الجميع (المدير والمدرس 
وأمين السر والحارس ومشرف قترة الغداء) المبلغ نفسه. والمبلغ الناتج عن هذا 
التقسيم لم يكن كبيراء ولكنه كان كنسبة (مقارنة مع الراتب) أعلي بكثير بالنسبة 
للبعض منه للبعض الآخرء وكان رد فعل الهيئة العاملة هو أن 45 بالمائة وجدوا ذلك 
CS‏ 5-8 

وفي المدرسة ب» نم تطوير صيغة معقدة لمحاولة ضمان أن من ساهموا مساهمة 
مباشرة أكبر في التحسّن يتلقون أكبر قدر من المالء والآخرين أقل منهم. وتلقى كل 
موظف lla‏ رمزيا. وقد وجد 6" GUL‏ ذلك منصفا جدا . 

وفي المدرسة ت. وزعت القيادة الأموال بعد مناقشة حولها بين القادة أنفسهم.: 
EAER‏ المبلغ لمديري المدرسة ورؤساء الأقسام التي تحسنت بشكل كبير. وهنا 
وجد ١١‏ بالماثة فقط أن ذلك منصف جداء وهو رقم أدنى بكثير من الأعداد التى cab‏ 
مكافآت فعلاً! ١‏ 


إتاحة أكبر قدر ممكن من امتلاك الموظفين للعمل: 

بينت دراسة فيشر ويوان Fisher and Yuan‏ )1444( أنه في روسيا والولايات 
تمرر من «الأعلى» إلى الأسفل هو أمر اعتبره الموظفون شديد الأهمية بالنسبة لهم. 
وتوضح أدبيات التغير التربوي (هويكنز وآخرون Hopkins et al.‏ ۱۹44+ فولان Fullan‏ 
oi (143^‏ امتلاك المبادرة من قبل الأشخاص الذين سيقومون بتنفيذها هو أمر حاسم 
لنجاحها R‏ ويشيرداي وآخرون al (١ A^) Day et al.‏ طرق يققد saei‏ الهيئّة 
العاملة فيها الحافز إذا : 
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.»... بد لكم من أن‎ 3» a3] قيل للأشخاض ببساطة‎ - ١ 
كيار أعضاء الهيئّة العاملة‎ ai تولد شعور بأن الخطة هي «ألعوبة» يدعمها‎ Y 
لخدمة غاياته الخاصة.‎ 
غ - شعور الأشخاض بأن الخطة وضعت لمجرد إرضاء السلطة الأعلى.‎ 
شعور الأشخاص بالتغرب عن المنظمة أو عن الطرف المسؤول عن الخطة.‎ - ۵ 
يتخذ القائد دور «الخبير» ويفتقر المدرسون لفرصة تطوير المسؤولية أو ممارستها‎ - 1 
.)155 Day etal. (مأخوذ عن داي وآخرين‎ 
إنه فى منظمة معقدة كالمدرسة,. «الحرية ضمن البنية‎ (144v) Rea ويقول ريا‎ 
والمرح ضمن حدود» أمران جوهريان للوصول بالإنجاز إلى أفضل أش كاله. ويستخدم‎ 
تعبير «المرح الجدي» للتركيز على أهمية توافر الفرصة للمدرسين والمتعلمين لتحفيز‎ 
أنفسهم: وهذا لمنفعة المنظمة.‎ 
ومن المرجح أيضاء أن هذا الامتلاك على مستوى العمل الفعلي سيسهم في تطوير‎ 
«علاقات إنسانية متينة» تعتبر على نفس القدر من الأهمية كالتحفيز. وحتى في‎ 
الأماكن المحرومة من الموارد الأساسيةء مثل زامبياء حيث توجد غائلة يترأسها طفل أو‎ 
طفلة من بين كل عشر عائلات: ومن كل ثلاثة أطفال يوجد طفل أو طفلة توفي أحد‎ 
والديه بسيب مرض نقص المناعة المكتسب (الإيدز): فلا تزال أهمية هذه العلاقات‎ 


خاتمك: 

يشير معظم الكثاب Lal‏ صراحة E Duis. ul‏ أن القادة والمديرين الذين هم 
أنفسهم يملكون الحافز وحدهم سينجحون في تحفيز الآخرين. وقد اتبع ماكليلاند 
(YAAV) McClelland‏ عمله الأصلي في السبعينيات من القرن العشرين بملاحظة 
أن Lo»‏ يحفز القادة الرفيعي المستوى ويميزهم عن القادة السطحيين هو طرق معينة 
فى السلوك مثل التحكم بالذات والثقة بالنفس والقدرة على الحصول على إجماع 
الأشخاص والحافز القوي للإنجاز ...». ويبدو أن الدرس للذين يودون تحفيز الآخرين 
تحفيزا فمالا يبدأ - كما هو الوضع في حالات كثيرة في إدارة الأشخاص - بالمرء 
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معد 14.8 

يستكشف هذا الفصل أهمية ضمان تساوي الفرص للأشخاص في قيادة أو إدارة 
مدرسة أو كلية. ويتم فحص التعريفات والمظاهر النظرية: مع وصف للقضايا ذات 
العلاقة. ثم يأتي بحث الأهمية الخاصة لتساوي الفرص في المحيط التربوي مع 
ما يتضمنه ذلك من معان بالنسبة للقيادة والإدارة. يلي ذلك اقتراح واستكشاف 
بعض الطرق التي يمكن بها دمج تساوي الفرص بعمليات القيادة والإدارة. ضمن إطار 
Rus rl jd‏ شاقلة متفاسكة. 
التعريفات والمظاهر النظرية: 

في الدول المتقدمة ذات القواعد المعقدة في تنظيم المجتمع: كثيراً ما يأتي تساوي 
الفرص في سياق ينطوي على ظلال من المعاني سلبية إلى حد ماء أي على شكل قاعدة 
لا بد من اتباعهاء ولكن العبارة في الواقع إيجابية بمجملها. فهي تشير بيساطة إلى 
أفكار الإنصاف والمساواة المتجسدة فى فرضية أن كل شخص له الحق فى الحصول 
على قرسا مقساوية eed‏ اليف المناسبب نفسه: هبي لزج تطلع مخ اتظلعات:الجتسم 
الديمقراطي. وفي حين يمكن أن نؤكد بشدة في هذا السياق على كلمة «تساوي»» فإن 
كلمة «الفرص» للقادة والمديرين في ذلك المجتمع على القدر نفسه من الأهمية: باعتبار 
أن اغتنام الأشخاص لهذه الفرص أمر متروك لاختيارهم: ولكن إيجادها وتسهيلها هما 
مهمة أساسية من مهمات القيادة والإدارة. 

والوعي حول تساوي الفرص في العالم الحديث يتعلق إلى درجة كبيرة بالتشريع 
المرتبط به» الذي أصدر خلال النصف الثاني من القرن العشرين والذي يجري تكييفه 
وتطويره بصورة منتظمة. فقانون حقوق الإنسان (44A)‏ على سبيل اكثال أدخل 
تشريعات الكثير من الدول الأوربية إلى المملكة المتحدة وأثر على حقوق الفرد فيها. 
والحقوق الأساسية التي يحتمل أن تؤثر في العاملين في التربية هي: 
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حق احترام الحياة الخاصة والعائلية. 
حق حرية التعبير. 

حق حرية الفكر والضمير والدين. 
حق عدم الإخضاع لمعاملة مهينة. 


حق التحقيق الأولي العادل والعلني ضمن فترة معقولة من قبل مجلس قضائي 
مستقل وغير متحيز يتشكل بموجب القانون (مأخوذ عن جولد (Y^ 7 Gold‏ 
ومن السهل فهم مضامين هذه الحقوق في القيام بقيادة الموظفين وإدارتهم يومياً 
في المدارس والكليات: رغم أن بعضهاء مثل حق حرية التعبير؛ له جرس خاص بالنسبة 
لإدارة البالغين في التربية والمهن المرتبطة بها بسبب المسؤوليات الخاصة التي تضطلع 
بها فيما يتعلق بالآخرين الذين يعتمدون عليها. 

ومثل هذا التشريع ذو صلة تتساوى في معظم النظم الديمقراطية MI‏ £5« رغم 
تفاوت مواضع التركيز. على سييل المثالء التمييز ضد الموظفين على أساس العمر 
محرم بموجب القانون في الولايات المتحدة الأمريكية: ولكنه على شكل مجرد اقتراح 
للتطبيق في المستقبل في المملكة المتحدة. وفي جنوب أفريقياء من الواضح أن التشريع 
المضاد للتطرف في عدم المساواة في ظل نظام الفصل العنصري كان جوهرياء وفي 
هذا السياق على القادة والمديرين التركيز على التشريع الفعلي إلى درجة قد لا تبدو 
جوهرية إلى هذا الحد حين يكون ما تحاول القوانين إنجازه أكثر تغلغلاً. رغم أنه من 
الواضح أن مشكلات ذات طبيعة مختلفة تكون موجودة عندتذ . 

من المحتم أن يقود التركيز على التشريع إلى التشديد على مؤش رات النجاح في 
تطبيق سياسات تساوي الفرص التي تكون إلى حد كبير مؤشرات رقمية. وهكذا 
فإنه مطلوب من المدارس والكليات. مثل المنظمات الأخرى في المملكة المتحدة وأوروبا 
وأمريكا الشمالية: أن ترصد التعيينات في الهيئة العاملة وتحفظ سجلات لتقديمها من 
أجل إظهار المدى الذي يعكس موظفوها فيه تطبيق تساوي الفرصء أي الرقم الخاص 
بالمنتمين إلى أقليات عرقية؛ والتوازن بين الجنسين وبين القادرين والمعوقين, وكذلك 
سلسلة الأعمان حية ينظيق هذا الأمر.. ويمكن أن تكون نهدا odas aa‏ سلبيتان 
متميزتان حسب فول ميدلوود ولمبي Middlewood and Lumby‏ (1994.ص (Y0‏ 
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- إنه يعرّف «النجاح» على أساس النظام الراهن: وهذا قد يكون له سمات غير 
ری يناتا فى Makati‏ 
- إنه قد يشجع القادة والمديرين على التركيز على أش كال معينة من التمييز في 
الوقت الذي يتجاهلون فيه أشكالا أخرى. وكما يبين آكر Acker‏ )£ 145( مجرد 
أن تكون منظمة ما قد عينت نسبة معينة من الموظفين السود ضمن هيئة التدريس 
التي كانت بيضاء بأكملها لا يعني بالضرورة أن العنصرية قد اختفت فيها. 
وباستخدام سَمّرز (Y* * Y) Summers‏ قضية مساواة المرأة فى أستراليا JUS‏ لهاء 
تقول إن الدول المتقدمة - بعد أن وصلت إلى مستوى معين من المساواة عبر المناظرات 
والخطابة والتشريع - تجد من المغري أن تخفف التشديد على هذه القضية. وبعد 
أن طرحت القضية ودخلت فى وعى الجمهورء وبعد أن ازداد غدد النساء فى المناصب 
العليا في الحكومة أو عالم الأعمال أو منظمات الخدمات العامة: يمكن لتركيز 
الجمهور أن ينتقل إلى موقع آخر. ولكنها تقول إن المشكلة في هذا هو أنه لم يتحسن 
fg‏ وضع مقن sel al‏ بون 801 الأمتريات oe‏ يالا هرارکان تسو Plae‏ 
قد يكون من السهل افتراش أثة ثم «التمامل» مع المساواة العرقية بعد أن انث ربت 
التقارير عن العتضزية على نظاق واسع.. وعلى مس توى المنظمات: كما قي المدارس 
والككريات هفات راء قن افر اى تة يويجوق عقاف متاس ية مئ التساء الى كناب 
العلياء أو بتمثيل أقلية عرقية بش كل كاف في الهيئة العاملة, فإن تساوي الفرص قد 
تحقق. وفي الواقع إن وضغا كهذا هو مجرد بدايةء أي أنه حين يوجد هذا التمثيل, 
فاق رسن امک i atle T‏ في قاق par‏ الك ETE‏ 
المنظمة دون ذلك التشتت. 
لذلك فإن الإدارة الهادفة لتحقيق تساوي الفرص أمر معقد. والقادة والمديرون - 
في الوشت الذي يحتاجون فيه لأن يكونوا على قعرفة بالتشريغات والمتطلبات: القانونية 
WEE £l‏ يواجهون أسئلة كالتي طرحها ميدلوود ولمبي Middlewood and‏ 
Lumby‏ )1444( فی التفكير يما قد قدو الدرسة أو الكلية عليه بعد أن 3S3‏ شر 
ME TOM‏ 


- هل ستكون في المدرسة أو الكلية نسب من الرجال والنساء — من حيث المجموع 
نسية الموظفين فى تلك المرحلة التريوية؟ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية wA‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (Y)‏ 


- هل إن الهيئّة العاملة لن تظهر بالضرورة هذه التوازيات الإحصائية: بل ستكون 
ببساطة مجموعة من الأشخاص البارزين؛ مما يشير إلى أن الاستقطاب يضمن 
استمالة أكثر الأشخاص موهبة ومهارة وتعيينهم» بغض النظر عن جنسهم أو 
عرقهم أو إعاقتهم؟ 

- هل الإدارة الساعية إلى المساواة تعني معاملة جميع أعضاء الهيئة العاملة بالمعاملة 
QUT‏ أم وفق احتياجهم الفردي؟ 


- هل المسألة الأخيرة تعني معاملة البعض بش كل أفضل من البعض الآخر للتغلب 

على معوقات سابقة أو حالية أو مستمرة؟ (ص (Yo‏ 

ويتعلق آخر هذه الأسئلة بقضية معينة تنبع من التشريع ومن الحاجة أحياناً لتلبية 
أهداف مفروضة: لكنه يتعلق أيضا بالقيم الثقافية التي تتصل بوضوح بسعي القادة إلى 
تحقيق تساوي الفرص. أي ما يعرف باسم «التمييز الإيجابي». ويتعلق هذا المصطلح 
بما يتخذ من خطوات من قبل أرباب العمل لإصلاح الخلل في توازن التمثيل في الهيئة 
العاملة (مثلا وجود عدد من النساء أو الموظفين المعاقين أقل من الحد الأدنى). وذلك 
بسحاو :ةمق ةة gi‏ قت من بو شقم الجموغات على qal auos‏ الجموقات ABl‏ 
تمثيلاً جيداً . 


وفي حين أن هذا التمييز الإيجابي مسموح به وتشجعه التشريعات في ظروف 
مختلفة؛ فإنه قد يكون موضع نقاش وخلاف. فالذين يحاجُون بشدة معترضين على 
هذه الممارسة يعتقدون أنها في الواقع تسير ضد مصلحة الذين تسعى إلى دعمهم. 
وهكذا تقول ماكلروي McElroy‏ (۱۹۹۲) إن أنظمة الحصص في توظيف النساء 
تدمغهن بصفة كونهن أقل منزلة بإلقاء الشك حول ما إذا ا كن مدينات بمناصيهن ذات 
المكانة لجدارتهن الشخصية أو لكونهن من الإناث. كما تشير إلى السخط ضمن القوة 
العاملة لدى الذين تم تخطيهم لمصلحة الشخص المعين في المنصب. وتقول هي وبابس 
(Y43Y) Papps‏ إن العنصر الأساسي في التوظيف هو القيمة التي توضع على العمل 
نفسه؛ بغض النظر عن الشخص الذي يقوم به. 

La Mal على أن يقخصوا‎ E atl الحجةالألشيرةمقتسوة يهنا ققد جرع أرياب‎ oig 
هي قيم كل مهمة ويسقطوا من الحسبان الفرص التي قد يوفرها المجتمع للأشخاص‎ 
ليغتنموها وقد لا يوفرها. وهكذا ففي المدرسة أو الكليةء من المرجح أن الأشخاص‎ 
الذين يقدمون الوجبات والمرطبات لأعضاء الهيئّة العاملة وللطلاب هم الموظفون ذوو‎ 


M‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 


الأجور الأدنى وعقود عمل الدوام الجزئي بسيب طبيعة عملهم. وفي المملكة المتحدة 
معظم هؤلاء الموظفين من النساء. ولو كانت الوظيفة مرتبطة بقيمة أكبر. هل سيغري 
ذلك عددا أكبر من الرجال للحصول عليها؟ هذه مسائل وقضايا على القادة والمديرين 
التفكير بهاء ولكن دائما ضمن سياق ما يمكن تدبيره ضمن مؤسساتهم وبالطبع في 
حدود ميزانيتهم. والتداخل بين ما هو مناسب ومقبول في المنظمة TD‏ المجتمع نفسه 
أمر في ue‏ الإدارة من أجل تساوي الفرص. 
أهمية تساوي الفرص في المنظمات 541 120393 
على الرغم من أهمية الإدارة لتحقيق تساوي الفرص في أي نوع من المنظمات› 
فمن الممكن القول إن لها أهمية خاصة في المؤسسات التريوية: كالمدارس والكليات 
والجامعات. 
وهناك ثلاث حجج رئيسية لهذا القولء كل منها مرتبط Les‏ يراه الكثيرون بأنه 
الغرض الأخلاقي الأساسي للتربيةء ألا وهو تحسين الوضع الإنساني: من خلال تطوير 
فهم الناس ومعرفتهم ضمن مجتمع المؤسسة المباشر, والإسهام بذلك في التقدم على 
مستوى أوسع. 
أولاء يحتاج مواطنو المستقبل لأن يروا في البالغين الذين يوجهون تعلمهم قدوة في 
أدوارهم يجسدون الوضع المستقبلي والأفضل. وإذا كان كل ما يرونه في العالم الذي 
تقدمه لهم بيئتهم التعليمية هو ما يعزز الوضع الذي كان فيما قبل» فسيتعلمؤون أو 
وهنا قد يشهل E‏ متطرقة مكل: 
= التساموحدهن يملمن الأطقال السقار ase‏ 
- الرجال وحدهم يمكن أن يقوموا بعمل الحراس والفراشين. 
- الأشخاص ذوو الأجسام الصحيحة هم وحدهم القادرون على التدريس. 
- البالغون من عرق معين هم وحدهم الذين يمكن أن يشغلوا المناصب العليا. 
ولذلك فالتلاميذ والطلاب في مدرسة أو كلية يحتاجون للحصول على فرصة 
لرؤية تجسيد تساوي الفرص في الطريقة التي يتولى البالغون من أعضاء الهيئة 
العاملة أدوارا معينة ويؤدون عملهم فيها وفما لما يعملونهء وليس وفها للمجموعة التي 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية MA‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (V)‏ 





ينتمون إليها. وبدون هذه الفرصة سيكون من الصعب تجنب النزعة إلى تنميظ بعض 
الآذوان والمهام Gas‏ لأنواع Ane‏ من الأقخاضص. :وقضية التمييز cales‏ كما ورذ 
وصفها أعلاه قد تكون حاسمة في معالجة هذا الموضوع بالنسبة لمدارس وكليات في 
محيطات معينة. 

ثانيا: يمكن للمدرسنة ]و الكلية باعتبارها مؤسسة 30913 مس ؤولة عن أظفال 
أو شبان. أن تؤمن لهم أفضل el A as‏ حين يكون لديها هيئة عاملة تتصف بثراء 
التنوعء جامعة بين نقاط القوة المختلفة لدى أشخاص مختلفين ومجموعات مختلفة 
من الأشخاض. على سبيل المثال. من الناحية النظرية ينبفي لهيئة عاملة فيها تمثيل 
جيد لكلا الجنسين أن تُدخل نقاظ القوة لدى كل من النساء والرجال قي التربية وضي 
قيادتها وإدارتها . 

وتنزع هذه «الفضائل» - المبنية على بحوث واسعة في أساليب الإدارة لدى الرجال 
والنساء خلال الأعوام الثلاثين التي مضت (بن Benn‏ 191/4 ؛ جراي Gray‏ 15947 ؛ كولمان 
enan‏ 44 ) - إلى الاقتراب من الفضائل المنمطة المبينة في الجدول Y - V‏ 


الجدول ۷ — ١‏ نقاط القوة لأسلوبي الذكوروالإنات 





وقد ركزت مناظرات كثيرة على موضع ضعف أسلوب معين أو مواضع قصوره 
بالمقارنة مع الأسلوب الآخرء ولكن هذا كثيرا ما يكون في محيط من عدم الإنصاف. 
أي أنه على الرغم من أن الأسلوب الأنثوي قد يبدو مناسبا أكثر للقيادة الفعالة 
للأشخاص في القرن الواحد والعشرين المتغير» لا يوجد في الواقع سوى نساء قلائل 
في مثل هذه الأدوار القيادية (انظر كولمان (IY * Y Coleman‏ ولكن الحجة المطروحة 


Y‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 
هنا هي أن من المرجح أن نقاط 253 كلا المدخلين س تكون ظاهرة إذا كان هناك توازن 
جيد بين الرجال والنساء ضمن أعضاء الهيئة التدريسية في مدرسة أو كلية ما. وهده 
حجة مختلفة عن حقيقة أنه من غير العدل أن إحدى الملجموعتين أفل تمثيلا من 
الأخرى. رغم أهمية ذلك. وكذلك يجب أن يكون واضحا بالطبع أن الكثير من القادة 
والمديرين من الرجال والنساء يملكون صفات من UIS‏ القاتمتين فى الجدول ۷ =( 
وهو ما olas‏ بن )۱۹۷٤( Benn‏ «الازدواج الجنسي النفسسي». ومن المهم مرة أخرى 
التشديد على أن هذه خصائص تنميطية تنزع 59 تكون الملامح المهيمنة على الذكر أو 
الأنثى: وليست مقصورة بشكل كامل على أحدهما أو على الآخر. 

ويوجد مثال ينطبق بقدر مماثل ويتعلق بسلسلة نقاط القوة التي توجد في الهيتة 
العاملة ذات التنوع العرقي. وفي حين تتمركز المناظرات على قيمة أحد المداخل 
الثقافية العرقية بالمقارنة مع مدخل آخرء وخاصة النماذج الغربية المنقولة إلى الدول 
الآسيوية أو الشرفية (ووكر وديموك 7٠٠١7 Walker and Dimmock‏ ؛ فوسكيت ولمبي 
(Y: -Y Foskett and Lumby‏ فهناك حجة أكثر أهمية تتعلق بإمكانية استغلال نقاط 
قوة كلتا الثقافتين أو ثقافات أكثر. وهذه احتمالات - على الأقل من الناحية المثالية - فى 
وجود هيئّة عاملة فيها عناصرء على سبيل «JUI‏ من 
= آداب المجموعات اليابانية. 
- آداب العمل الصينية. 
- مداخل العمل التعاوني الأفريقية. 
- القدرات الغربية على حل المشاكل. 

تكون جميعها ممثلة من قبل موظفين مختلفين: وبذلك يتعرض التلاميد والطلاب 
قاتمة تنميطيةء تمثل ما كان ينظر Led!‏ على أنها الملامح الطاغية لثقافات معينة؛ 
وليست مقصورة عليها. 

ثالشاًء إن على المنظمات التربوية بحكم طبيعتها واجب أخلاقي لأن تقود التغيير 
بما أن مهمتها هي المساعدة في تشكيل الجيل التالي أو الأجيال القادمة. لذلك فإن 
عليها أن تعكس محاولة تقديم علامات لذلك المستقبل الأفضل من خلال المحيط وروح 
الجماعة اللذين يعمل ضمنهما المتعلمون والموظفون في هذه المنظمات. قالطريقة التي 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية MY‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (V)‏ 


تستخدم في قيادتها وإدارتها هي أفضل مؤشر لموظفيها الراشدين حول الصورة التي 
يُرى هذا الممستقبل بها. ويقول تيلوستون Tilloston‏ (۲۰۰۱» ص (Y‏ في كتابته عن 
سياسات تساوي الفرص في المدارس» إن دورها يجب أن يكون في «تحويل التركيز 
من النظام الإداري إلى كون العلاقات بين الأشخاص فى مدارسنا جزءا من العملية». 
وبعبارة أخرى, يجب أن يكون تركيز إدارة المدارس على العلاقات التي تكون القيمة 
فيها للأشخاصء لا للأنظمة. 


بعض المضامين بالنسبة للقيادة والادارة: 


قد تكون هناك ثلاثة جوانب من فهم القائّد لمضامين تساوي الفرض تستخق أن 
يشار إليها. 


فهم القائد الشخصي: 

كما يبين ميدلوود ولمبي Middlewood and Lumby‏ (۱۹۹۸. ص (YY‏ «سيؤثر 
فهم قضايا عدم المساواة على كيفية تخطيط المدير الفرد لمعالجة الوضع ... ويتعلق 
اختيار وسائل تحقيق التقدم بالفهم النظري للقضية». 

وبغفض النظر عما إذا كان القائد (أو القائدة) يدعم نظريات اقتصادية (أي ol‏ 
وضع الأقليات يتعلق بدورهم في الاقتصاد) أو نظريات اضطهاد (أي أن الأقليات 
مضطهدة ومن المرجح أنها داتما ستقدر بأقل من قيمتها) أو نظريات أخرى: فإنه 
سيحتاج إلى التركيز على التزام حقيقي بتساوي الفرص ويعالج القضية بأسلوب 
شمولى ومتسق عبر الزمن. وإحدى الصعوبات التي يحتاج القادة o»‏ يواجهوها هي 
أن سلطتهم الشخصية ومعاييرهم المفضلة أو المعتادة على الآقل قد تتعرض للخطر 
بسبب التغييرات التي قد يسببها تحرك نحو تساوي الفرصء وهذا - كما يمترح 
فريمان (YA3Y) Freeman‏ - قد يؤثر على حوافزهم في هذا المجال. ففي نهاية 
المطاف» الممارسة الفعالة لتساوي الفرص هي مسألة قيم ثقافية في المؤسسةء ممثلة 
بقادتها (انظر بوش TI (55A Bush‏ قائمة يضعها وورويك (A54) Warwick‏ ص (V‏ 
- التزام القادة بنظام للقيم يرى ol‏ تطوير الموارد البشرية ضرورة حيوية. 
- القيادة الواضحة في تطبيق هذا النظام من القيم. 
- الدعم الراسخ والعلني (من قبل القادة) لتساوي الفرص ضمن هذا النظام من القيم. 


VÉ‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(Y)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 


فهمه لمحيطه المجتمعي: 

للمجتمعات المختلفة طرق مختلفة في فهم وتشغيل ممارسات معينة في إدارة 
اكوازة all‏ )33 هل س هيل  JUM‏ ي ول ذيم وف (Y* * Y) Dimmock‏ إن sian‏ 
الصينية مبنية على التأثير على العلاقات ووضع نماذج لما يعتبر سلوكاً مرغوباً به 
ويقترح بيجلي (Y* ١7( Begley‏ أن في كندا الإجماع هو عادة شيء تتوصل إليه 
Angaza‏ من facito‏ قسل على المستؤى المجلي: 

وقي حين أن الجتس» .على سبيل o Sas «JE‏ معاملتة على T‏ قضية من قضايا 
ت اوي الفرصن فى المجتمعات القريية: إلا آنه ظاهرة اكقر تعقيدا فى الجتمعات التي 
تفصل بين الجنسين وفي المجتمعات الأبوية أو الجماعية حيث تساوي الأمومة والسن 
بالمكانة والسلطة. Ukas‏ يقول (y> UN) Debroux apus‏ إن ممارسات العمل في 
اليابان مبنية على اتفاق متبادل» يمكن أن يكون صامتا أو ضمنياء بين القادة والموظفين 
يعكس المعايير الاجتماعية الواسعة الانتشار. وبناء على ذلك» على النساء القبول بلعب 
دور تابع دائما في سوق العمل. 

وفَى المجتمعات التى تفصل بين الجنسين: Jia‏ إنزان (أفشر (VNAV Afshar‏ 
والمملكة العريية السعودية (الخليف 2 (YA Y‏ يمكن تجنب التقابل ؤجها لوجة بين 
y es‏ اء sat‏ على الاك او AERE‏ وش باقع قان قرس ll icai‏ 
IRIS UO M‏ ادت اة تاف )د ج چ سن الراكر العيادية يها وى 
النساء (شاه «(YAAA Shah‏ وفي محيطات كهنه: لا تتطبق مثاليات تساوي الفرص 
ae Ua‏ يق يحفياء بل dud eas‏ فد ير لاء الوطفين والوظفات 1225 ida‏ اويا 
واكاك عق gal dn ej‏ 
vd osa aont do‏ 

تحتاج كل مدرسة أو كلية على حدة: في تأسيس ثقافة الفرص المتساويةء OY‏ 
ينظر إليها في سياق ما يحاول المجتمع الذي هي جزء منه أن ينجزه. قفي جمهورية 
قوب Y CN‏ توصل إلبن رسجاايع رونا زو کا iaig‏ تک ھکل کاچ 
قادة المؤسسات التربوية الذين يحتاجون إلى «إدراك الدور الهام المتمثل في زرع القيع 
والمعايير الديمقراطية في مجال التربيةء وبصورة خاصة في المجتمع الأفريقي الجنوبي 
الأوسع» (براي Bray‏ 9551 ص .)١16١‏ 


قيادة الأشخاص وإدارتهم فى التريية (E‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (V)‏ 


مجموعة أقليةء فإن تحدي تطوير الفرص المتساوية سيكون أكبر. باعتبار أنه في 
الوقت نفسه مسألة شخصية وقضية يدفعه دوره إليها. وقد وصفت مديرة مدرسة 
للتعليم الخاص في برمينجام Burmingham‏ صراعها على النحو التالى: «هو ثلاثة 
أضعاف المعركة باعتباري امرأة: امرأة آسيوية في مجتمع يحكمه الرجالء وفوق ذلك 
مديرة في مجتمع يركز على الاعتبارات العنصرية» (أبرول Abrol‏ 1444 ص 10). 
وفي مجتمع محلي حيث السكان بأكملهم من البيض. مثل بعض المناطق الريفية 
في بعض دول شمال أوروباء تحدي تقديم صورة للطلاب عن مجتمع متكافئ الفرص 
لجميع الأعراق قد يكون شديد الصعوبة حين لا توجد نماذج من الأدوار بين أعضاء 
Somerset‏ في بلدة صغيرة كل سكانها من البيض كيف عانت عند تعيين عضو أسود 
في الهيئة العاملة في المدرسة: ليس لعدم قدرتها على ذلك. بل لكونها وظيفة متدنية 
المكانة وقد يعطي ذلك مؤشرات خاطئة للطلبة. 
كانت (المتقدمة بالطلب) أفضل الأشخاص: ولكن كم تمنيت لو أن المنصب كان رئيس 
قسم! لقد شعرت أن هذه هي العضو الأول الأسود في الهيئة العاملة الذي يراه الطلاب 
وخطر تشكيلهم تنميطا للأدوار کان كبيرا جدا. (جاردينر .Y* *£ Gardiner‏ ص (Y‏ 
e La‏ الفرص المتساوية ضمن القيادة والادارة: 
فى حين أن التشريعات قد تتطلب من القادة الاهتمام بآمور مثل العرقية والدين والإعافة 
والجنس والسن والتوجه الجنسى: فإن المؤسسة الملتزمة بتساوي الفرص ستتآكد أيضا من 
أن تقييمها للأشخاص يمتد إلى جميع حقول إدارة الأشخاص. على سبيل المثال: 
- موظفو الدوام الجزئي (انظر يونج وبروكس Young and Brooks‏ ۰£ (. 
- موظفو العقود لفترة زمنية محددة. 
- العاملون المتطوعون. 
= القائمون بوظائف متدنية الرواتب أو المكانة. 
- الأشخاص الذين يطلب منهم أن يحلوا مكان أعضاء à igl‏ العاملة في حالات 
الطوارئ: مثل AL.‏ «التزويد» أو «التغطية». 


MA‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(V)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 





فكل هذه الفثات تتمتع بحق أن يقدر عملها باعتباره يسهم في استمرار وتطور 
المؤسسة. وفي حين أن هذا التقدير لا يمكن أن يتم عادة على شكل مالى أو تعاقدى؛ 
فإن deg‏ القادة اموكلة egal]‏ إدارة gati‏ العساسيح أن ارتوا oles‏ أن jas‏ 
هؤلاء الأشخاص أن عملهم محل اغتراف وتقدير. وكما جرى البحث فى الفصل 
Aaa ai Eco‏ لقسفين الوظقين. i‏ 
والفئات المذكورة أعلاه ليست بأي حال مستقلة عن تلك التي تتطلبها التشريعات 
باعتبار أن العاملين بدوام جزئي هم في كثير من الأحيان من النساءء والكثير من 
المتطوعين قد يكونون متقاعدين أو من الكبار في السن: ومن الممكن أن يشغل أعضاء من 
الأقليات العرقية وظائف متدنية المكانة في أحيان كثيرة. ولذلك فالتحدي الذي يواجه 
القادة هو أن يركزوا فى كل عمليات الإدارة على الأشخاص وقق كفاءتهم الشخصية. 
ووو فمن T‏ مرتراك جهن مات دارو هی انچ القت قن هذا 
الكتاب. ولكن مما سيساعدنا هنا أن نقحص اتعكاسات اوي القرص عليها: 
الاستقطاب والانتقاء: 
قد تساعد السياسة الفعلية لأنها تعطى رسالة واضحة وثابتة لكل من له علاقة. 
ويعطي ميدلوود ولمبي NAA) Middlewood and Lumby‏ ص (1E‏ مثالا o£ TM‏ 
سياسة تشتمل على: 
الاستقطاب مع ضمان أن لا يعامل أي شخص معاملة أقل على أساس العرق أو اللون 
أو الجنسية أو الأصل العرقي أو القومي أو الإعاقة أو الجنس أو الوضع العائليء أو 
أن تقف في وجهه شروط حول متطلبات لا يمكن البرهان على أن لها ما يبررها. 
ولا تكون السياسة فعالة إلا بمقدار تطبيقها. ويطرح أونيل وآخرون O'"Neil et al.‏ 
(1944.ص (I‏ مسألة الوضع في مرحلة الانتقاء الذي يتبين فيه أن إحدى المرشحات 
حامل. هذه «الإعاقة المؤقتة» (حسب مصطلحات العمل) يجب من الناحية النظرية 
والقانونية ألا تؤثر في قرار القاكمين بالانتقاء» ولكن لنفترض وضعا تكون فيه المدرسة 
أو الكلية في حاجة ماسة لمدرس أو مدرسة يتولى المنصب في الفصل التالي in‏ 
بتدريس مقررات هامة. وهذه المرشحة لن تكون جاهزة للعمل إلا بعد عدة أشهر من 
بدء الفصل. فمن الواضح أن القادة سيتعرضون لإغراء اختيار الحل القصير الأمد 
وتعيين ش خص جاهز للعمل فوراء وخاصة في حالة وجود مرشحين متساويين تقريباً 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية div‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (Y)‏ 


في الكفاءة. + اوفك يتطلب هذا الموقف حساسية شديدة 3 والشجاعة المطلوية لاختيار 
النظرة الأطول ad‏ رغم ol‏ الحل قد $223 cie» (NT‏ الورق». 
بالئسية لوظائف الدوام الجزئي أو الوظائف المؤقتة أو المتدنية المكانة. فمن الواجب 
التوصل إلى حكم متأن لتفادي التمييز ضد توفر الفرصة gY‏ شخص . قعلی سبيل 
المتال» يتم شغل الوظائف ذات الرواتب الضئيلة دائما من قبل أشخاص يسكنون قرب 
اقتصادية. وهكذا فقد يقتصر الإعلان عن وظائف هيئة التنظيف أو تزويد الأطعمة 
عل الوسائل المحلية. ولكن منصب مدرس بدوام جزتي فد يكون مختلفا . ويصف 
باركر-جينكنز Parker-Jenkins‏ )1446( كيف أن الإجراءات التالية كانت من بين 
الإجراءات التي اتبعت في توظيف وانتقاء منصب دي دوام E‏ 
m=‏ لضمان أوسع حقل ممكن للاستقطاب» وضعت الإعلانات في أماكن خارج المواضع 
التى لا يصل Leal!‏ سوى الأشخاص ضمن الدوائر التريوية «المعتادة». 
- لم تُطلّب أسماء أشخاص يمكن الرجوع إليهم باعتبار أن من كانوا غائبين عن 
أشخاص «مناسيين» يمكن الرجوع إليهم. 
النظر في طلباتهم إذا كان وضعهم مناسبا لمعايير الوظيفة. 
- وجهت إلى كل من تقدم للمقابلة الأسئلة نفسها المبنية على معايير للوظيفة متفق 
وكما أشار ميدلوود Middlewood‏ (5591١)؛‏ هذه الوظائف الجزئية الدوام هي 
بالذات التي توفر فرص الاستقطاب لأشخاص من خلفيات غير تقليدية: مما يوسع 
تعامل الطلاب مع نطاق واسع من أعضاء الهيئة العاملةء كما يلبي مبادئ تساوي 
الفرص في الممارسة العملية. 


تقليد المنصب والد عم المهني المستمر: 


و المحتمل أن كرون ظريقة كديع اندع م الهني تسو ي الهيثة العامة — leas‏ 
بعملية تقليده المنصب — أمرا بالغ الأهمية في تطوير القادة والمديرين لثقافة تكافؤ 


VA‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(V)‏ القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص 


الفرص. وسيأتي بحث أهمية المرشدين والأصدقاء الناقدين بصورة كاملة في الفصل 
الحادي عشرء ولكن يمكننا هنا النظر في بعض فضايا تساوي الفرص. 

وقد يسهل افتراض أن الذين يكونون ضمن أقلية في محيط معين (مثلاً أعضاء 
الهيثة العاملة من النساء أو السود) يجب أن يكون لع مرشد من الأقليةنفسها. كانت 
المديرات ... بصورة عامة مدافعات عن الإرشاد» على الرغم” من أن نصفهن ذكرن 
أنهن تلقين الإرشاد من رجل» (كولمان 7٠٠١7 Coleman‏ ب» ص (EY‏ وفي الواقع: 
الأدلة على إرشاد بين الجنسين غير قاطعة. فديفدسون وكوبر Davidson and Cooper‏ 
)1447 ص (AY‏ يناديان بالإرشاد من قبل شخص من الجنس نفسه لأن ذلك يمكن 
أن يشجع تطوير قائدات بين الإناث. ويذكر ميجنسون وكلتربك Megginson and‏ 
Clutterbuck‏ )1450( حالات ناجحة من الإرشاد بين الجنسين. كما أن كلا القولين 
يركزان بطرق مختلفة على الطرق (الوسائل) التي تؤثر هذه النماذج بها على مواقف 
الرجال تجاه القاتدات والمديرات. 

وعلى نحو مماثل فيما يتعلق بأعضاء الهيئة العاملة من الأقليات العرقيةء يصف 
ميجنسون وكلتربك Megginson and Clutterbuck‏ مشاريع فعالة كان فيها الإرشاد 
من قبل أشخاص من الفئة العرقية نفسها أو من فئة عرقية مختلفة: في حين تصف 
أبرول Abrol‏ )1444( كيض دعمها دعما كبيرا مديرون إنجليز وآسيويون بوصفها 
مديرة آسيوية في برمينجام في إنجلتراء لكن مرشدتها غير الرسمية كانت امرأة هي 
أول مديرة آسيوية لثانوية هناك. 

كل هذا يشير إلى إعادة التأكيد للقادة والمديرين على أهمية محيط مؤسساتهم 
الفريد. فعلى سبيل JEN‏ إذا لوحظ أن هناك حاجة ماسة للتوضيح الصريح في 
إحدى المدارس أو الكليات بوجود نقص في مجموعات الأقليات في مناصب معينة: 
فإن اختيار مرشد من تلك المجموعة ليقوم بدور القدوة قد يعظي إشارة بأن أفرادها 
يتمتعون بالقدرة نفسها مثل أي شخص آخر وقد يؤخذ كتشجيع للآخرين. وإذا لم 
يكن الحال كذلك» فقد تؤخذ النظرة المعاكسة لإظهار أن الجميع يعاملون على قدم 


نفسها أو من غيرها. 
7 قام المؤلف بوضع هاتين الكلمتين بالخط المائل italics‏ رغم أنهما ليستا كذلك في الأصل الذي استشهد منه. وقامت 
المترجمة باستخدام الخط الأسود بدلا من المائل. 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية MA‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (Y)‏ 


ويتطلب دعم أعضاء الهيئة العاملة ذوي الإعاقة الجسدية الاهتمام نفسه. فقد 
خصص مرشد لمدرّسة تستخدم كرسي عجلات عينت للعمل في مدرسة ابتدائية في 
ويل وذكرت شعورها بان مرشدها — رغم لطفة - گان بلا شك لا يعاملها cad‏ 3 كان 
«يعتني» بها و «يرعاها» وهو شيء شعرت أن هذا المرشد ما كان سيفعله و انها ف مدرسة 
صحيحة الجسم» مما يشوه العلاقة بين المرشد nou‏ (جينكينز qm ٤ Jenkins‏ 
وقى هذه الحالة "ليست القضبية فة مرش مين مجموعة الأقليات gaai Laudi‏ 
غيرهاء بل من المرجح أنها إما قضية اختيار شخص ملائم أو مسألة تدريب مناسب. 
إدارة الأداء وتقييمه: 
قد كرى عيد من o f‏ هتنا d‏ ابيا لتك ab Fs LE‏ من عة ادرف 
الذي يقوم بالتقييم. و ربما يكون أحد الاختلافات الرئيسية هو أن من المحتمل 
تخصيص المرشدين في حالات أكثر على أساس أفراد منتقين بحرص وتأن. في حين 
T3] a 3f‏ كان uad‏ المدرسمة أو القلية نظاء تقييم بخاص 3a)‏ دون إدارة الجماعات): 
فمن المستبعد تغييره من أجل شخص واحد دون توجيه الاتهامات لها بالمعاملة مغاملة 
خاصة. وحيث لا يوجد نظام من هذا القبيل: قد تستدعي الحاجة إعطاء اهتمام 
لمسألة اختيار مقيّم لكل شخص يراد تقييمه. ويبين راج وآخرون Wragg et al.‏ أن 
عددا من المدرسات في إنجلترا يفضلن أن يقوم بمراقبتهن (كجزء من عملية تقييمهن) 
رجال ولا يفضلن ce aul!‏ مع تصريح بعضهن بأنهن يشعرن أن الرجال أكثر صرامة. 
وهقفنعيت الواقفت ال قد ؤثر فى آداء أعضاء الهيكة العاملة: ير جيتكدز 
(Y * £) Jenkins‏ إلى بعض الأمثلة gi‏ المثيرة للاهتمام. جميعها مأخوذة من 
تجارب زميلاتهاء وهي أمثلة تطرح معضلات محتملة للقادة والمديرين: 
- المرأة التي عادت من إجازة أمومة وهي الآن ولبضعة أسابيع قادمة ستكون متلهفة 
على مغادرة المدرسة بسرعة. هل يجب مراعاتها بشكل خاص فيما يخص 
الاجتماعات بعد الدوام خلال تلك الفترة؟ 
- المحاضرة المسلمة التي تشعر خلال شهر رمضان بالضعف و «الدوار» مع حلول 
المساء بسبب الصيام. هل يتوقع منها تأدية الواجبات المعتادة أثناء ذلك؟ 
- أعضاء الهيئة العاملة المسلمون الملتزمون الذين يحتاجون لتأدية الصلاة في أوقات 
مغ ة من التهان.. عل خد ترمباك as) lA Aula.‏ تگون على uas‏ اب cul‏ 
الآخرين؟ 


" قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


(V)‏ القيادة 3513315 لتحقيق تساوى الفرص 
ملسلل ساسك 


ج هل ينيقي السماح للشاين جنسياً من الرجال والتساء «يتجنب» واجبات معيثة 

قد تضعهم في وضع قد تثار فيه اتهامات باطلة ضدهم؟ (مآخوذ عن جينكنز 

(Y: -£ Jenkins 

وحص في مس الة «all‏ ياح Bala‏ والديرقن إلى aaa‏ حول la] Le‏ كان 
تساوي الفرص يشير إلى تقافة المؤسسة ودولتها أم إلى ثقافة الأصل العرقي للفرد . 
ققد كلدت LOL aoa‏ قى عام Y^ Y‏ آله يجي الس ماح aad‏ عن هسلمتين قن 
alla‏ فعا تان جار ا حجتايهما التعليني قن العمل laa‏ يذل قران à uj‏ 
القاضي بمعاملتهما بالطريقة نفسها مثل أعضاء gll‏ العاملة الآخرين (جنتلمان 
AY Gentleman‏ 


إدارة تعلم أعضاء الهيئة العاملة وتطويرهم: 

يضح بلاندفورد ٠ ( Blandford‏ ”.ص (Y‏ «تساوي الفرص» بوضوح في شروط 
التعاقد للخدمة التي يجب توفيرها للموظفين من حيث تطورهم المهني. ويمكن ربط 
هذا المبداً بنوع التطوير المناسب لكل مرحلة في مسار الفرد الوظيفي: من البداية إلى 
اقتراب التقاعد. ولكن قد تبقى هناك حاجة للحكم على أساس الأوضاع التي من 
المحتمل أن تكون المؤسسات فيها على غير وفاق مع حقوق أحد الأفراد. على سبيل 
المثال يجب أن تتوافر للعضو في الهيئّة العاملة لم يبق له سوى سنة من الخدمة قبل 
التقاعد فرصة لحضور دورة تدريبية مساوية لزميل أصغر سناًء لكن المدير المسؤول 
عن ميزانيات التدريب والتطوير قد يأخذ بالاعتبار مسائل الكلفة والفائدة للمؤسسة: 
مع ما في ذلك من احتمال خطر الظهور بمظهر التمييز على أساس السن بين موظفيّن 
لديهما الحافز. 

قد تحتاج ثقافة تساوي الفرص في مدرسة أو كلية أعضاء الهيثة العاملة فيها من 
أصول عرقية مختلفة لإدراك الاختلافات المتأصلة في المداخل إلى التدريب والتطوير. 
فقد وجدت دراسة إرفاين Ervine‏ )145( في الولايات المتحدة أن الثقافات المهيمنة 
في الدول الأم كانت الجوانب الأساسية في مدخل الطلاب إلى التعلم: ولا يوجد سبب 
لافتراض أن الكبار مختلفون (نجكويو .(Y** Y Ngcobo‏ وهكذا يبين إرفاين Irvine‏ 
بعض نقاظ الاختلاف بين المدخلين الأفريقي والأورويي, مقرأ أن هذه النقاط منمّطة 
(انظر الجدول (Y - V‏ 


قيادة الأشخاص وادارتهم في التربية VA‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص (V)‏ 


الجدول Y — V‏ بعض نقاط الاختلاف بين المدخلين الأفريقي والأوروبي (اعتماداً على إرفاين )144٠ Irvine‏ 


"— 


وقد تكمن المعاني المتضمنة فيما يخص إدارة تعلم وتطور أعضاء الهيئة العاملة في 
توجيه الاهتمام إلى تنوع مداخل التدريب المطلوبة بحيث إن من لديهم ميل إلى مدخل La‏ 
(الشفهى مثلا) لا يعاقبون من خلال الاعتماد الزائد على مدخل آخر (الطباعة مثلا). 
ويمكن طرح حجة أن هذا قد يختلف عن ضمان تبرير أساليب مختلفة في تعلم الهيئة 
العاملة في تدريبهم (انظر الفصل ١١‏ للاطلاع على المزيد من مناقشة الموضوع). 


ما يتضمنه ذلك بالنسبة للقادة والمديرين: 







إذا كان بعض ما ورد وصفه سيتحققء ola‏ ريفز Reeves‏ (191597.: ص (YW‏ يقترح 
أن الحاجة قد تستدعي أن يُنظر إلى تساوي الفرص على أنه «هدف تنظيمي مركزي 
يتطلب تحقيقه أساليب فى الإدارة - التخطيط» تخصيص الموارد (حساب التكلفة)؛ 
النطاقات الزمنية للتسليم المراقبة ومؤشرات الآداءء الخ». 

كا يحقمل أن يتظلب أيشا مهازات des‏ من القاذة والديزيق, جما هي a ls] ctl‏ 
النزاعات oo Las‏ والتخاطب. 
إدارة النزاعات: 

قد تتضمن هذه المهارة عددا من الإستراتيجيات مثل: 
- التحكيم. 
ES‏ الفصل — توفير فترة من أجل «هدوء الأعصاب». 
- التجاهل — للقضايا التافهة. 


- وسائل منسّقة - تهميش الأشخاص المعنيين (مأخوذ عن هاندي Handy‏ ۱۹۹۲ ص .)١١۲-۲۱۱‏ 
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(V)‏ القيادة 3513315 لتحقيق تساوي الفرص 
MM ——‏ للل :کے 
التفاوض: 
يمكن النظر إلى هذا — حسب قول آرمسترونج )۱۹۹٤( Armstrong‏ — على أن له 
أربع مراحل عملية: 
التحضير: وضع أهداف والحصول لی معلومات وتحديد الإستراتيجية. 
البدء: الكشف عن موقفك بالنسية للمساومة. 
المساومة: العثور على نقاط ضعف في وضع الشخص الآخر وإقناعه بالحاجة إلى 
«التحرك». 
الإنهاء: إدراك استحالة المزيد من التنازل. 
التخاطب: 
في المحيطات من النوع الذي يتصوره هذا الفصلء والتي بعضها شديد الحساسية, 
تكون القدرة على التخاطب الفعال مع الأطراف المعنية في أوجها. ويقول آرمسترونج 
)1444( إن هذا قد يتحقق من خلال: 
من الأقليات). 
- التأكد من وضوح التعبير عن الأفكار eda)‏ حاجة لتوقع صعويات في اللغة). 
- التأكد من تبادل المعلومات (جميع الأشخاص الواضح أنهم يتمتعون بوضع أكثر 
تميزا والذين يتمتعون بوضع أقل تميزا يحتاجون للحصول على جميع البيانات 
المعروفه). 
- التشجيع على التفاعل المثمر (الإبداع الجماعي أعظم من المساهمات الفردية). 
وقد يرى القائد الماهر أيضاً حاجة - في الأوضاع التي قد تؤدي الانفعالات فيها 
إلى زعزعة «الوضع الطبيعي» — إلى استخدام شخص محايد ومعروف ويحظى بثقة 
واحترام جميع الأطراف ذوي العلاقة؛ كما يقول سلوكومب (V340) Slocombe‏ وفي 
الوضع الذي يشعر فيه عضو من الهيئة العاملة أنه لم يعط فرصة متساوية: وكان هذا 





قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية vor‏ 


القيادة والإدارة لتحقيق تساوي الفرص )~ 
P wir‏ 

إن القيادة والإدارة الفعالتين لثقافة تساوي الفرص في أي منظمة بحاجة إلى 
التصميم والحساسية في إدارة أعضاء الهيئة العاملة المعنيين. ومن المؤكد أن هذا 
صحيح في المنظمات التريوية: ولكن كما 565 سايقاً > هناك عوامل تجعل تحقيق ذلك 
أمراً مطلوباً إلى حد أكبر. ورغم الصعوبات» من المحتمل أن يكون في متناول المدارس 
أو الكليات أيضا الفرصة الكبرى: وهی ما يسميه تيلوستون Y> <y) Tilloston‏ ص (A‏ 
«المحيط الفريد» الذي تتمتع به المدارس والكليات والفصول الدراسية. وكما يقترح 
واماهيو Wamahiu‏ )1441( فإن طريقة تحقيق المساواة بين الجنسين في أفريقيا 
تكمن في نهاية المطاف في تغيير الفصول الدراسية الأفريقية من طرق التدريس 
المستبدة إلى طرق ديمقراطية. «التفيير من نظام اضطهادي إلى نظام تمكيني» 
(ص (0V‏ سيوفر مع مرور الوقت التغييرات في الجيل القادم التي ستجعل التساوي 
Allo.‏ ظبيسية: ويشر هذا سو اتجل على ادى الكل وعلن Lunas! eal‏ على القاوة 
والمديرين القيام بأشياء كثيرة: لكن الخطوة الأولى تكمن في قناعاتهم الداخلية حول 
تساوي الفرص. 
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القيادة والادارة من خلال الفرق 


مقدمة: تبرير العمل كفريق 
العمل بروح الفريق توجه واسع الانتشار في المدارس والكليات في دول كثيرة. وتتكرر 
المناداة بالفرق على أنها جزء مناسب من بنية المدرسة أو الكلية. ويزعم كاتزينباك 
وسميث Katzenbach and Smith‏ )444)( أن الفرق أكثر فعالية من الأفراد: 
يتفوق أداء الفرق على الأفراد الديسن يعملون منفردين أو في SÍ cale gaza‏ 
خاصة حين يتطلب الأداء مهارات وأحكام وخبرات متعددة. ويدرك مغظم 
الناس إمكانيات الفرق. ومعظمهم لديه من الحكمة الفطرية ما يجعل الفرق 
تنجح في عملها ... والفرق الحقيقية تلتزم التزاما عميقا بغرضها وأهدافها 
ومدخلها. كما أن أعضاء الفرق ذات الأداء العالي يلتزمون بعضهم ببعض إلى 
ويريط لاشواي (Y* * Y) Lashway‏ العمل كفريق بالتركيز الأكبر على القيادة 
المشتركة أو الموزعة: 
مهمة تحويل المدارس أكثر تغقيدا من أن نتوقع من شخص واحد إنجازها بمفرده. 
وبناء عليه: يجب توزيع القيادة عبر المدرسة بدلا من منحها لمنصب واحد. (ص )١‏ 


ويتوسع )١ $ \) Wallace os‏ في وجهة النظر هذه ويتبنى خمسة أسياب 


للقيادة المشتركة: 
- القيادة المشتركة عادلة أخلاقياً في دولة ديمقراطية تعطي حقوق الأفراد فيها 
الألوية Aite‏ 


- المشاركة في فيادة مشتركة هي تجرية تحقق الذات لكل من له علاقة بها: 
- تعطي العلاقات التعاونية نموذجاً طيباً للأطفال والطلبة. 


A 
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القيادة والإدارة من خلال الفرق )^( 


- الاحتمال كبير في أن تكون القيادة المشتركة أكثر فعالية من المديرين الذين يعملون 
(مأخوذ عن والاس :٠٠١١ Wallace‏ ص ١975‏ = 10$( 
ويربط 52333 035915 (Y**£) Woods et al.‏ القيادة الموزعة yall‏ 48 معلنين 
أن: الأدبيات التي تتناول الفرق - بتركيزها على التعاون ونقاط القوة المتعددة 
والمتكاملة والحاجة لأن يشترك جميع الأعضاء ء في نظرة مشتركة لأغراض 
الفريق ووسائل نجاحه - فيها جوانب تشابه مع الكثير من النقاش حول القيادة 
الموزعة. (ص (EEY‏ 
وتوفر المشاركة الديمقراطية التبرير للعمل كفريق في مدارس جنوب آفريقيا. 
Ol‏ 152 قريق الإذارة العليا هو esl...‏ فى مام الإدارة بشكل أكثر اتساغاً 
في المدرسة. وهذا ضروري إذا كان لإدارة المدارس أن تصبح أكثر ديمقراطية 
وشمولا وتشاركا. (إدازة التربية ٠٠٠٠١‏ ض (Y‏ 
ox;‏ كاردنو (Y+ +Y) Cardno‏ استناداً إلى خبرة في نيوزيلندا أهمية العمل كفريق 
4la 35‏ بقدوم الإدارة القاتمة على الموافع: 
تكثر الفرق في المدارس بسبب أنها تبنى بطرق تتيح للمدرسين العمل معا والتوصل 
إلى قرارات تتعلق بالمناهج والإدارة. وفي الأوضاع التي أدى فيها تطبيق إصلاح 
التربية إلى زيادة تعقيد إدارة المدارس من خلال التفويض. اغتنم المديرون الفرصة 
لإشراك الفرق في المهام الجديدة وفي صنع القرارات. (ص (YW‏ 
من الواضح أن فكرة العمل كفريق تلقى دعما لا يستهان به في التربية. ومن 
المؤكد أن انتشار وجودها في كل مكان ضي المدارس الابتدائية والثانوية sap‏ «رد قمعل 
شعبي» OM - (M Ue: .Y** Y Wallace o5)‏ أن هناك اعتقاداً Leu lezala‏ سمة 
هامة من المنظمة المدرسية. لكن مثل هده الافتراضات ليست بأي حال كافية لضمان 
أن تكون الفرق ذات معنى وفعالية. فتطوير الفرق الناجحة قد يتطوي على مشكلات» 
كما سنرى في مكان لاحق من هذا -Lall‏ 
تشكيل فرق القيادة والادارة: 
ينعكسر انتقال التركيز من «الادارة» إلى «القيادة» في التربيةء والذى 4a xL ai‏ 
في الفصل الأول؛ في لغة العمل كفريق. وبصورة خاصة في مدارس إنجلترا . وقد 
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)^( القيادة والإدارة من خلال الفرق 


شجع تأسيس الكلية الوظنية تلقيادة المدرسية وإدخال سلم مكافات «القيادة» تفييراً 
في مجموعة التسميات التي تطلق على أعلى الفرق منزلة في المدارس. فالغالبية 
تفضل o‏ استخدام مصطلح «فريق القيادة العليا» بدلا من «فريق الإدارة العليا»» 
رغم أن العبارة الثانية لا تزال مستخدمة على نطاق واسع في دول أخرى: بما في ذلك 
نيوزيلندا وجنوب أفريقيا. وقد بدأ استخدام «فريق القيادة العليا» في إنجلترا في 
القرن الواحد والعشرين: لذلك فمعظم البحوث التي يتحدث هذا الفصل عنها تشير 
إلى فرق الإدارة العليا. 

في معظم الدولء لا علاقة للفرق القيادية بالتشريعات: لذلك فإن تش كيلها هو 
مسألة اختيار تقوم به المؤسسة. وفى جنوب أفريقياء لا تفرض الحكومة عضوية فريق 
الإدارة العليا لكن هناك إشارة لبعض القواعد الإرشادية: 

لا تحدد التشريعات فريق الإدارة العليا. والتعريف المطبق الذي تستخدمه المقاطعات 
والإدارة القومية هو أن ذلك الفريق يتألف من الأعضاء التالين: 
- مدير. 
esa =‏ قتدير. 
- رؤساء الأقسام. 

(Y o^ Yet (إدارة التربية‎ 

ويؤكد بحث ميد لوود (Y* * Y) Middlewood‏ فى مقاطعة كوازولو-ناتال KwaZulu-‏ 
Natal‏ هذا الافتراض بأن فرق الإدارة العليا «تتألف عادة من المدير ونائب المدير وعدد 
قليل من رؤساء الأقسام» (ص .)١75‏ وينطبق هذا النمط أيضا في دول أخرى 
كثيرة. 

ويشير 3533535 (Y vas Y) Rutherford‏ إلى « عدم الثبات» في تشكيل فرق الادارة 
العليا في المدارس الابتدائية الإنجليزية. ويبين بحثه في القطاع الكاثوليكي بعض 
التوافق ولكن يبين أيضا قدرا من الاختلاف في مدارسه الابتدائية الخمس (انظر 
الجدول (V - A‏ 
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الجدول Y - A‏ تشكيل فرق الإدارة العليا في خمس مدارس كاثوليكية إنجليزية (مأخوذ عن 
Rutherford 355355;‏ ۰۰۲« ص (tot — tor‏ 





وتبين حالات الدراسة لدى رذرفورد Rutherford‏ أن المديرين ونوابهم يكونون 
بصورة عامة أعضاء فى فرق الإدارة العلياء لكن هذه الفرق تختلف فى عدد الأعضاء 
الآخرين وأدوارهم. ويؤكد والاس (Y) Wallace‏ نقاط الاتفاق والاختلاف في 
الفياكل. قاثلا إن dall‏ هي ال دازي الايتدائية البريظانية غ SaL‏ دتتكون ya‏ المدير 
aig‏ والمدرسين aoi‏ ذو اكير مسؤولية إدارية» INOT yaj‏ 

وتبين كاردنو (Y* * Y) Cardno‏ أن فرق الإدارة العليا هي أكثر الفرق الدائمة شيوعاً 
في مدارس نیوزیلندا (انظر الجدول ^ - (Y‏ 


الجدول Y A‏ الفرق الدائمة في مدارس نيوزيلندا 


ظ 


۱۹۲ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 





)^( القيادة والإدارة من خلال الفرق 


ويتعدى تشكيل هذه الفرق القضايا البنيوية إلى النظر في الأدوار التي يلعبها 
أعضاوّها. فهناك تمييز واضح بين مركز العضو (نائب المدير مثلا) والدور الذي 
يلعبه في الفريق والذي «يعني النزوع إلى التصرف والمساهمة والتفاعل مع الآخرين 
فى العمل بطرق معينة مميزة» (ببلين Beblin‏ ۱۹۹۲ ص (YO‏ ويحدد تصنيف يبلين 
Beblin‏ الشهير تسعة أدوار محددة: 
١‏ - العامل أو المنقذ في الشركة: يترجم الأفكار إلى ممارسة فعلية. 
Y‏ الرئيس أو المنسق: يتحكم وينسق. 
-Y‏ المشكل: يلهم ویحقق حدوث الأشياءء 
او ری اا جو فاه A ali‏ 
۵ - مستقصي الموارد: يتعرف على الأفكار والموارد من خارج الفريق. 
5 - الراصد أو المقيّم: مفكر ناقد ويتفحص الفريق باستمرار. 
V‏ - عامل الفريق: ذو توجه اجتماعي ويشجع الانسجام. 
A‏ - المكمل أو المتمم: يوجه العمل في اتجاه إتمام المهام. 
upal- 9‏ لديه خبرات ومعرقة تخصصية مسيقة. 

(مأخوذ عن كولمان وبوش Coleman and Bush‏ 144¢: ص (YIA‏ 

ومن المرجح أن تكون الفرق أكثر فعالية إذا كان هناك اهتمام بهذه cala!‏ عند 
اختيار الأعضاء (ببلين .)۱۹۹١ Beblin‏ ولكن في الممارسة: من المرجح أن يكون للمكانة 
الرسمية والتسلسل الهرمي أهمية أكبر من أهمية تصنيف ببلين في تحديد أدوار الفريق 
فی المدارس والكليات؛ وذلك يسبب المسؤوليات القانونية للمديرين في معظم الدول. 

وأحد المتغيرات الهامة في العمل كفريق عدد الأعضاء في الفريق. lla‏ كان 
الفريق أكبر مما ينبغى: يصعب على الأفراد المساهمة إسهاما ذا معنى؛ ومن المرجح 
أن يسيطر الرئيس وغيره من كبار الأعضاء على الاجتماعات. وعلى نحو مساو» قد 
لا تكون الفرق الصغيرة فعالة لأنها لا تمتلك خبرة جماعية كافية. «من أصعب الأمور 
في الفرق الصغيرة جمع سلسلة المهارات والمداخل التي تؤدي إلى التعزيز الكبير لحل 
المشكلات والإبداع والحماس» (تشودري - لوتون وآخرون Chaudhry-Lawton et al.‏ 
۲ص (V‏ 
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وقد كان في جميع المدارس الأربع التي دَرّسَها والاس (Y+ +Y) Wallace‏ مابين أربعة 
وسيعة أعضاء في فرق الإدارة العليا. وكان أصغر الفرق في «وينتون» Winton‏ حيث أراد 
كنت دائماً أقف معارضاً للفرق الكبيرة لأثني لم اتمكن من رؤية كيف استطيع جعلها 
تعمل على أساس منتظم. ولم أتمكن من تخيل كيف أعقد اجتماعات منتظمة 
جدية في مجموعة بذلك الحجم. (منقول عن pex st) Wallace ox Ys‏ 10۹( 
ويوضصح بحث والاس (Y* . 1) Wallace‏ أهمية الاجتماعات بصفتها ا للعمل 
كفريق وكذلك في توفيرها إطارا منتظما لتفعيلها. وتجتمع فرق الإدارة العليا في 
إنجلترا عادة أسبوعياء وهكذا فإن لها حضورا منتظما في جدول المدرسة. وتوفر 
الاجتماعات جزءا كبيرا من مبرر وجود الفرق: ومن المرجح أن الفرق التي لا تعقد 
اجتماعات منظمة ستذوى ودموت. 
كما يؤثر الحجم أيضا في عدد الفرق في المدارس ونوعها. ففي نيوزيلندا على سبيل 
«JU‏ توجد في ۸, A‏ بالمائة من المدارس الابتدائية الكبيرة فرق إدارة علياء بينما لا توجد 
سوى في 1 , ۷١‏ من المدارس الابتدائية الصغيرة (كاردنو Cardno‏ ۲۰۰۲ ص $ (Y‏ 
تطوير الفرق الفعالة: 
شتات aal yt ages‏ تتفل isa‏ مدا 8T‏ سابعا, لقن الاتخبان اتسس العينة 
الفرق الحقيقية هو ما إذا كانت تعمل بفعالية وتسهم في تطوير المدارس والكليات 
الناجحة. فالفرق تشكل جزءا من إطار معياري في جوهره لقيادة المدارس وإدارتهاء 
مع عدة افتراضات متداخلة: 
- على المديرين تطوير رؤية مميزة للمدرسة أو الكلية وإيصالها إلى الآخرين. 
- يجب أن تكون القيادة تحويلية بحيث يمكن إلهام الهيئة العاملة والمجتمع الأوسع 
للمدرسة بالمشاركة في رؤية المدير وتطبيقها. 
- يُشْجّعْ أعضاء الهيئة العاملة المحترفين على المشاركة في الفرق: على أساس متساو 
في الظاهرء على الرغم من الهياكل الهرمية التي يعملون ضمنها . 
Q^ —‏ المرجح أن 3525 العمل كفريق إلى فرارات TK Las aĵ»‏ مقبولة على نطاق أوسع. 
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وكثيرا ما يكون الواقع مختلفا بعض الشيء عن نموذج «الانسجام» هذا. وضي 
as Ld‏ أرق 428 کی السکرمات ھی paalo ded Lila‏ كبنا a‏ عل 
ذلك علامات الاختبارات والفحوص. ويتلقى العمل كفريق وتوزيع القيادة قدرا من 
الدعم بسبب الاعتقاد بأن من المحتمل أن يساهما في أجندة المعايير. ومع ذلك. فإن 
سياسات الحكومة تعرّض النموذج التحويلي للخظر لعدة أسباب: 
= كلميو لسري #اتعحل كان انریا aas‏ حل الحقوعة iii asi‏ 


تكثفت ضغوط المساءلة, مما جعل مشاركة المديرين لزملائهم في السلطة أمراً 

ينطوي على «المجازفة». 

قد يقتصر العمل كفريق على تطبيق أولويات خارجية بدلاً من صياغة أفكار لتلبية 

الاحتياجات المحددة للمدرسة أو لتلاميذها. 

قد يُنظر إلى عمليات العمل كفريق على أنها ذات قيمة عالية لكنها عرضة للهجوم 

والانتقاد إذا لم تقد إلى النتائج التي ترغب فيها الحكومة. 

ويلخص والاس (Y* * V) Wallace‏ التوتر الذي يواجه المديرين الإنجليز العاملين 

في هذا المناخ: 
تراسة اتر سسطيلة ن 156 اقام الان على اام بجوم تلوق 
إلى المشاركة في القيادة. ولكن في محيط من المساءلة التي لم يسبق لها 
مثيل: قد يخشون من المشاركة, لأنها قد ترتد بنارها إليهم إذا تصرف الزملاء 
الذين حازوا على السلطة بطرق تولد معايير ضعيفة لإنجاز التلاميذ» أو تنفر 
الأهالي والمسؤولين: أو تجذب اهتماماً سلبياً من وسائل الإعلام: أو تثير انتقاد 
المفتشين. ya)‏ /1907) 

هذه do saca‏ التخازجية ASTE‏ لها اسن عدة بالق ية لطبيعة العمل كفريق 

ولأي تقييم لفاعليته. وكما oo‏ هویل Hoyle‏ )1441( قبل عقدين من الزمن» مدى 

وطبيعة عمل الفرق وتوزيع السلطة هما أمر يرجع للمديرء الذي لديه السلطة: كي 

يزيد من مستوى الاشتراك في صنع القرار أو ينقصه أو يعدله. والافتراضات المرتجلة 

بالتواطق المهني — مكلا في casis‏ أقريقياء حي 3 إدارة القربية (« «Y**‏ مين [Y‏ 

أن معظم فرق الإدارة العليا تعمل على أساس الإجماع - يجب أن تفسح المجال لتقييم 

أكثر رصانة لما هو ممكن في مناخ من المساءلة المعززة. 
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ويشير والاس (Y* * V) Wallace‏ إلى أن القيادة والإدارة لهما تأثير على تعلم 
TI‏ المدارس الصغيرة التي يكون المدير فيها مدرسا ذا عبء تدريسي كامل أو جزئي» 
توجد إفكانية التآثير المباشرء لكن القيادة Bale‏ تمارس نفوذها على المدرسين» الذين 
بدورهم يسعون إلى تعزيز تعلم التلاميذ. وأي شخص لا يكون له بمفرده سوى تأثير 
محدود على النتائج» ولكن إذا تم توزيع القيادة توزيعا واسعاء تتضاعف التأثيرات 
المحتملة. «إن الحماقة في ob alie Yl‏ المديرين وحدهم يوفرون القيادة لتحسين 
المدارس تعادل حماقة الاعتقاد أن المديرين لا تأثير لهم على فعالية المدرسة (هالينجر 
وهيك Hallinger and Heck‏ 1444 ص ۱1۸1(. 


والمفترض هو أن التاثيرات المفيدة للعمل كفريق تنبع من التفاعل بين الأشخاص 
الذين لديهم الحافز للتعاون من أجل تحقيق نتائج مطلوبة. وبهذا «ual‏ فإن تأثيرات 
الفريق المجتمعة هي - من حيث الاحتمال - أكبر من مجموع أجزائه المنفردة. فعملية 
الفريق تنتج نتائج إيجابية لا يمكن للأفراد تحقيقها وهم يعملون بمفردهم. ويصف 
والاس (Y+ +Y) Wallace‏ هذا التأثير بعبارة «العمل الجماعي». وهو يبين: بالإشارة 
إلى بحثه في المدارس الابتدائية الإنجليزية أن: 


فعالية العمل كفريق كانت مرتبطة بدرجة العمل الجماعي - تطويع طاقات 
أعضاء الفريق للوصول إلى أهداف مشتركة: حيث يمكن للأعضاء من خلال 
العمل Laa‏ إنجاز أكثر من مجموع ما يتم إنجازه لو عمل كل بمفرده. (ص 114( 
وی ير قياس 545315( (YAAS) Nias et al.‏ — اليح الجروا ie Do LiT‏ اكدارسن 
الابتدائية الإنجليزية - إلى «الاعتماد المتبادل» بين أعضاء الفريقء الذين يستمتعون 
بالعمل معاً ويحققون نتائج مرضية: 
رغم أن عضوية الفرق كانت Xie a‏ عاطفياء فهذه ليست هي المسألة بكاملها. 
وفى مدارس جرينفيلدز ولوميدو وسيد جمور Greenfields, Lowmeadow,‏ 
and Sedgemoor‏ شعر أعضاء الهيئة العاملة Lai‏ بإاحساس من المسؤولية 
الجماعية عن عملهم ونظروا إلى أنفسهم على أنهم فريق ... وكونهم فريقاً لم 
يعن بالضرورة القيام بالعمل نفسه أو التدريس في المساحة التدريسية نفسهاء 
لكنه كان يعني العمل للوصول إلى الغايات نفسها . 
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ويشير هذا JUI‏ أن هذه المدارس طورت ما يصفه والاس .Y* Y) Wallace‏ ص 
(VY‏ بأنه «ثقافة العمل كفريق» الذي «كان على درجة كافية من الصقل والحنكة كى 
تتعايش المعتقدات والقيم المتناقضة بدون نزاع: مما يعطي القوة لجميع الأعضاء بشكل 
متبادل». 

ورعم ol‏ الفرق شديدة الرسوخ في المدارس والكليات» إلا آنه y‏ يوجد سوى أدلة 
محدودة على وجود أي تقييم منهجي لفعاليتهاء مع أن هذا الجانب يشكل جزءا من 
إطار تفتيش مكتب المعابير في التربية للمدارس الإنجليزية (مكتب المعايير في التربية 
(Y° NY‏ وفي جرء الإطار المخصص للقيادة والإدارة: يتوفع من المفتشين تقييم «مدى 
نجاح فريق القيادة في إيجاد مناخ يساعد التعلم» eus t$ 2-49 (to o2)‏ «القادة بتكوين 
فرق فعالة» vs)‏ £1( 

ويعني هذان المطلبان لمكتب المعايير في التربية أن على قادة المدارس القيام بتقييمات 
منتظمة لفعالية فرفهم. ويحدد ميدلوود ولمبى .4*A) Middlewood and Lumby‏ 
ص £4( ثلاثة معايير لفعالية الفرق: 
١‏ - مدى إنجاز النتائج المحددة للفريق من حيث الكم والنوعية. 
Y‏ - مدى تعزيز عمل الفريق لقدرته في المستقبل. 

ويشير ميدلوود (Y* * Y) Middlewood‏ إلى مسح لمديري المدارس. فقد ذكر ال 
Y‏ شخصا الذين استجابوا للمسح ستة عوائق تعوق فعالية الفرق في جنوب أفريقيا 
الجديدة: 
- بعض المدرسين غير مؤّهلين وتنقصهم المهارات. 
تصادم بين الشخصيات. 
غياب متكرر للمدرس. 
عدم تحمل بعض أعضاء الفرق. 
خضوع الأعضاء الخجولين لتحكم الآخرين. 
انخفاض المعنويات والتحفيز الشخصي الناتج عن زيادة عبء العمل. 
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1 وقي مسح مختلف تناول 1٠‏ را في مقاطعة كوازولو-ناتال KwaZulu-Natal‏ 
calle‏ من المديرين إعطاء درجات لأداء فريق الإدارة العليا لديهم على أمساس ثمانى 
صفات. والنتائج مبينة فى الجدول 8 — .Y‏ 


الجدول ۸ - ٣‏ الدرجات المعطاة من قبل المديرين في جنوب أفريقيا لأداء فريق الإدارة العليا 


لديهم (میدلوود Y: eY Middlewood‏ ص (W4‏ 
ela _ =‏ ع [IR‏ 
Em] dh‏ | * 
| 
UIT‏ 
m -‏ كه 1ك :3 
Cane —— esusse‏ 
هذه النتائج توحي أن الفرق فى مدارس جنوب أفريقيا تحتاج إلى تطوير إذا أريد 
لها أن تصبح فعالة حقا. فبصورة خاصة: يتعرض معظم المديرين لنزاع ضمن فرقهم؛ 
في حين أن أقلية لا يستهان بحجمها تجد الدعم والثقة ضعيفان أو ضعيفان جداء 
بحيث هناك افتقار للصراحة والانفتاح. وقد كانت الفرق جديدة نسييا في جنوب 
أفريقيا حين أجري هذا المسح (۱۹۹۷) وهذه المشكلات توضح الحاجة إلى تطوير 
الفرق. ويحتاج تطوير فرق ناجحة إلى مدخل بناء إلى تعلم الفرق» كما سنرى في 
الجزء التالي. 
تطويرا لفرق وتعلمها: 
يزعم لايثوود Leithwood‏ )1444( أن التشارك في صنع القرار أمر مفترض في 
القوى ذات المهمات» والمجموعات» واللجان» والفرق المسؤولة عن تنفيذ معظم الأمور 
غير المتعلقة بالفصول في إعادة هيكلة المدرسة» (Qe £ o)‏ وهو يضيف أن تعلم 
الفرق عنصر هام من مكونات العمل كفريق وله بعدان: 
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- فهم مشترك لأغراض الفريق. 
Y‏ - الأعمال التي تسمح بها المنظمة الأكبر لإنجاز هذه الأغراض. 
هذان البعدان يعملان ضمن إطار ثقافي أوسع يكيّف الطرق التي يقوم الفريق 
بها بوظيفته. ويمكن رؤية ثقافة الفريق على أنها «برمجة جماعية للعقل» (ص )٠١5‏ 
وفي غالب الأحيان تنطوي على معرفة ضمنية وليست واعية. ويسبب هذا مشكلات 
لأعضاء الفريق الجدد «الذين قد يجدون صعوبة في فهم المعاني المشتركة الموجودة 
لدى زملاتهم في الفريق» (ص .)5١5‏ 
ويضيف لايثوود (143A) Leithwood‏ أن أحد تحديات التعلم الأخرى التى تواجه 
أعضاء الفرق هو دما هي الأعمال التي ينبغي على الأفراد القيام بها للإسهام في تعلم 
الفريق الجماعي» (ص (YN‏ وقد يتخذ هذا شكل «التكيف المتبادل»» حيث يكيف 
الأفراد إسهاماتهم وفقاً للمتطلبات المحددة التي تفرضها المهام الجديدة: وذلك كرد 
فعل على التغييرات التى يراها أعضاء الفريق الآخرون. ويخلص لايتوود Leithwood‏ 
(YA)‏ إلى أن التكيف المتبادل مركزي في تعلم الفرق: 
يبدا المنظور الخاص بتعلم الفرق الذي جرى تطويره بتحديد مكان العقل 
الجماعي للفريق في أنماط الأفعال التي يقوم بها الفريق بأكمله. ويستدعي 
تعلم الفريق الجماعي تغيراً في أنماط الأفعال هذه من خلال عمليات التكيف 
المتبادل ... وبهذه الطريقة يتوفر لتعلم الفرق احتمال أن يسبق تعلم الأعضاء 
بمفردهم وأن يسهم فيه. (ص (Y‏ 
ويوحي بحث كاردنو lige 1j lUa oi (Y* ٠ Y) Cardno‏ على تعلم الفرق 
وتطورها رغم التأثير الطاغي الذي تتمتع به الفرق في مدارس نيوزيلندا . وهي 
تضيف أن «لدى الفرق قدرة لا يستهان بها على التعلم لأنها وحدات «Jae‏ (ص (YY*‏ 
لكن من الممكن أن يبقى هذا الاحتمال دون استغلال بسبب حواجز معينة تعوق التعلم. 
yoga] oa (yea ds‏ ترا :Lel35‏ 
الموقف الدفاعي واضح في نوع التخاطب الذي يجري في المنظمات حين تبرز 
قطبايا سن االرجم اق قشل تسدياً EEEE T E PEE TAE‏ 
من أجل أن يتعلم (ويسهم في تعلم المنظمة) من أن يتغلب على الحواجز المعوقة 
للتعلم المتأصلة في السلوك الفردي والجماعي (ص (YY*‏ 
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القيادة والإدارة من خلال الفرق )^( 


كما تشير كاردنو (Y+ * Y) Cardno‏ إلى الحاجة إلى القيادة القوية لتشجيع تطور 
الفرق وتعلم المنظمة. فهذه القيادة يمكن أن تقود إلى التخاطب البناء بدلا من التخاطب 
(quie all‏ ويمكن أن تطلق «الإمكانية الكامنة المحررة» (ea‏ الفرق. 

يتضح من هذا الاستعراض أن تعلم الفرق هو جانب مهم من فعاليتها. ويفترض 
نموذج تكمان Tuckman‏ )1410( الكلاسيكي لتطور الفرق أربع مراحل من النمو: 
= التشكل. 


- تكوين المبادئ. 
e‏ الأداء. 


ولكل من هذه المراحل بعده التعلمي المحتمل فيما ينهمك الأعضاء في التكيف 
المتبادل وينتقل الفريق من التشكل الأولي (أو إعادة التشكيل في حالة تغير الأعضاء) 
إلى العمل أو «الأداء» الناجح. والنقطة التي تبينها كاردنو (Y** Y) Cardno‏ هي أنه 
يجب ألا يترك مثل هذا التعلم للصدفةء بل يجب أن يُدخل في بنية ثقافة العمل E‏ 
وبصورة خاصة من خلال أفعال القيادة. 
العمل كفريق في الممارسة: التشارك في منصب المدير في نيوزيلندا 

a‏ الافتراضات الضمنية للعمل كفريق هو أن الأعضاء يعملون على أمساس 
التساوي في المكانة. ومن المفترض أن مشاركتهم مبنية على خبرة محددة وليس 
على المراكز الرسمية في التسلسل الهرمي في المدرسة أو الكلية. وكما أشرنا من 
«a‏ تش كل الفرق leja‏ من تفضيل saca‏ آوسع للغمل الجماغي. الكن فكرة فرق 
الإدارة العليا تهدد هذا aul‏ من حيث أن علو المركز بحد ذاته هو مؤهل للعضوية. 
وبقبول أن القيادة المشتركة هي هدية من gall‏ يوجد دائماً فعل يوازن بين العمل 
كفريق والتسلسل الهرمىء كما يشير والاس Y) Wallace‏ ۰ص 104( فيما يتعلق 
aja‏ الابحداكية الإنجليرية» «كان ادى gall‏ شارك اكديرون فيه الالغرين بالقيادة 
يعتمد على التوازن الذي سعوا إليه بين التعبير عن إيمانهم بالتسلسل الهرمي 851234 
وبالإسهام المتساوي لأعضاء فريق الإدارة العليا في غمل الفريق». 
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)^( القيادة والإدارة من خلال الفرق 


وتستكش ف دراسة كورت (Y* * £) Court‏ التشارك فى منصب المدير فى نيوزيلندا 
قذا العافهريين aal‏ الهرمى alil‏ ققد احتاج مجلس مندرسة ابتذائنية 
صغيرة مؤلف من ثلاثة أعضاء إلى تعيين مدير جديد . وتقدم مدرسان من الثلاثة 
بافتراح التشارك في منصب المدير. وكان مبررهم ينسجم مع أخلاقيات الفرق: 
كان لديهما إيمان بأن التخطيط وصنع القرار التعاونيين يسهمان في تطوير 
يراج قشل قلتذريس والتعلم ...ونم ر كل متها أن alas‏ اكت المرمية 
التقليدية في الإدارة ليست أفضل نموذج لقيادة المدارس ... وأرادا أن تتطور 
cs Lau‏ قيادية مقعرقة وؤونية جناعية cie‏ الطرى التاسبة Regal‏ 
ولنقاط القوة لدى الأشخاص: (ص )١18١‏ 
وقد مال مجلس المدرسة للاقتراح و «أدهشته» (ص (VA‏ نوعية الطلبات: لكنه لقي 
bigla‏ لدى o paa Bal‏ الولاية ai‏ شيل ليم إن سدا cain‏ القانون — شيو 
ao‏ يجمل خطوط Load ail‏ ة zy (WE gja‏ ارس فيوزيلندا تحكم 
نفسها بنفسهاء ققد تمكن المجلس من تجافل هذه النصيحة: وقام بالثعيين الجماعي, 
بدءا من عام AAY‏ وتبنى المشتركون في منصب المدير «مدخلا أكثر شمولا وسلاسة 
وعروت إلى All‏ ارك فى وطائف zal all‏ والإدازةه(ضى 145( وقد أدوكوا,متحوظ 
aine adl‏ تكم كانوا Cio Lol‏ بالعمل صن JES‏ الأكثر عقا سن 
T EEA EAEE‏ 119 
ويستنتج كورت (Y* £) Court‏ أن التشارك في منصب المدير أسهم في إيجاد p‏ 
لقيادة المدرسة وإدارتها أكثر ديمقراطية: مما قاد إلى العمل كفريق حقا: 
إن قو الت ارس فى ata‏ الدير .هى أن البقية ا قاق شيعت 
على إعطاء الأولوية للتخاطب المنفتح والصادق والمشاركة في المعلومات وضي 
3L acil‏ اران سن فرق القياية nias 38s‏ وبين الهيقة امس آنبةوالجلسن 
والآباء والأمهات في المدرسة. (ص (VAY‏ 
العمل كفريق في الممارسة: العمل المشترك لتحقيق النجاح 
لقد أدخلت الكلية الوطنية الإنجليزية للقيادة المدرسية برامج جديدة كثيرة لتطوير 
القيادة (الكلية الوطنية للقيادة المدرسية). وأحد هذه البرامج - وهو «العمل المشترك 
لتحقيق النجاح».- يستهدف فرق القيادة العليا. وهذا البرنامج يستغرق ثمانين يوما 
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ويتضمن ثلاثة أحدات وأربعة تدخلات داخل المدرسة وينتهي بحدث من أحداث تعلم 
الفريق. ويهدف البرنامج إلى «تحسين الأداء الشخصى وأداء الفريق» (الكلية الوطنية 
Mila LATA d‏ کی ا M‏ لتطوير المهارات وتكييف 
السلوكيات» (الكلية الوطنية للقيادة المدرسية ۲۰۰۲ ص (Y‏ 

وتوحي أدلة التقييم الأولى (بوش وآخرون (Y* t Bush et al.‏ أن البرنامج نجح 
في تطوير الفرق والأفراد. وقد أقر المشاركون فى مسح دراسي تجريبي لم تزد 
الاستجابات فيه عن ١١‏ قيمة أساليب القيادة وبناء الفرق التي كان من الواضح أنها 
جديدة بالنسبة لهم. وقد طلب منهم وضع خطوط عامة للطرق التي تغير بها فريق 
القيادة الذي ينتمون إليه نتيجة مشاركتهم. والنتائج مبينة في الجدول ۸ - .٤‏ 

iai a EE £ — ^ الجدول‎ 

*« £ Bush et al. (بوش وآخرون‎ 









E‏ ا 
اجراءات تخطيط أفضل 
دراك اللسؤولية الشتركة 






بدن A Jail‏ — 8 هة الجموعة من 2alall‏ انط ة اسشا هى ساسك ارق 
وف اجتماعاته: بالإضافة إلى درجة اكب ر من الديمقراطية والسنؤولية ASA‏ :ومن 
المهم الحدر في تفسير النتائج من AL‏ صقيرة إلى هذا الخد في هنذة المرخلة المبكرة 
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)^( القيادة والإدارة من خلال الفرق 


يحسّن فعالية الفرق. وكما تقترح كاردنو (Y: Y) Cardno.‏ لا ينبغي أن يترك تطور 
الفرق للصدفة: وهذا البرنامج الذي تجريه الكلية الوطنية للقيادة المدرسية يعطي 
مثالا على الفوائد المحتملة للتعلم التعاوني. 
إيجابيات العمل كفريق: 

c ga ima‏ الاتتشارق اكد S Aem CIE gl‏ الجالات الوط 
وقد حدث هذا لأن القادة وأعضاء الهيئة العاملة يشعرون أن للعمل كفريق فوائد تفوق 
التقتامك الفردي. وهذا جزتیا موقف مبدثي أو اعتقادء وليس أمرا مترسخا بقوة فى 
أدلة البحوث. فعلى سبيل JEL‏ يزعم بل Y) Bell‏ 44 9 ص 11 ) أن للعمل كفريق 
ثنتى عشرة قائدة: E‏ 

سالائيسة القامانت: 

نوضيح الأدوار. 

المشاركة في الخبرة والمهارات. 

الاستخدام الأمثل للموارد. 

تحفيز أعضاء الفريق ودعمهم وتشجيعهم. 

تحسين العلاقات صمن مجموعة الهيئة العاملة. 

AS LA ؤيادة‎ 

تحقيق طاقات الأفراد الكامنة. 

زيادة aa pall‏ والفهم. 

E AER ETTA 

هذه الفوائد المحتملة كبيرة لكن كولمان وبوش Coleman and Bush‏ )144£: ص (Y^*‏ 
يحدران من أن «هذه ادعاءات طموحة ولا يرجح إنجازها بدون فيادة ممتازة ومستوى 
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القيادة والإدارة من خلال الفرق )^( 


ويعطي بحث جونسون (Y* * Y) Johnson‏ في أربع مدارس في ثلاث ولايات أسترالية 
بعض الأدلة التي تدعم وجهة النظر القائلة أن العمل كفريق يعود بالفائدة على الأفراد 

والمنظمات. وهو يحدد ثلاث مزايا على أساس هذا البحث: 

١-الدعم‏ المعنوي: يدعي ۷ من المستجيبين أنهم تلقوا lana‏ سوا سن sin‏ 
«إلى حد ما» أو «إلى حد كبير». «لقد تحدث المدرسون في هذه الدراسة عن 
فوائد عاطفية ونفسية هامة مرتبطة بالعمل مع زملائهم في الفرق بش كل وثيق 
الارتباط» (ص (YEY‏ 

Y‏ - الروح المعنوية: رأى المستجيبون أن دعم الزملاء ضمن الفرق يرفع روح المدرس 
المعنوية ويقلل من الغياب والضغط. «أدى المدخل الإيجابي إلى مشاركة وروح 
معنوية عاليتين لدى أعضاء الهيئة العاملة. والغياب والضغط السلبي المفرط 
منخفضان» (أحد المدرسين: المدرّسة ب» ص (FEY‏ 


Y‏ - تعلم المدرسين: وفر العمل كفريق للمدرسين فرصا للتعلم بعضهم من بعض. وقد 
۸١ (S5‏ بالمائة من المستجيبين أنهم شعروا «إلى حد ما» أو «إلى حد كبير» بأنهم 
جزء من مجتمع يتعلم. واشتمل هذا على كسر يعض حواجز المواد التقليدية «التي 
كبحت في السابق التعلم والمشاركة في الخبرة بين المواد المختلفة» (ص (Y££‏ 

له تأثير كبير على إمكانية نجاح الفرق: كما هو الحال بالنسية لقيادة الفريق نفسه. 

وتظهر المحصلة العالية لعمل فريق الإدارة العليا في «الأفكار الكثيرة» والاستعداد 

للتنازل من أجل الإجماع والنتائج المقبولة من قبل المدير» (ص (AY‏ ويوفر وجود 
مثل هذه العوامل الفرصة لحصد قوائد العمل كفريق» كما تبين إحدى المدارس التي 

شملتها دراسته: 

بدا أن هذه الطاقة الكامنة تحققت بأكمل صورة في وينتون Winton‏ من خلال 
الطريقة التى عمل بها فريق الإدارة العليا والتي حققت مساواة نسبية؛ مع 
تكريس وفت أكبر لمدخل العمل كفريق ونطاق أوسع لجميع الأعضاء للمساهمة 
بقدر ما يمكنهم المساهمة به في الفرق الثلاث الأخرى. (ص (A‏ 
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مثالب العمل كفريق: 
يحدد أونيل (144V) O'Neill‏ عاملين جوهريين يقيدان العمل كفريق في المدارس. 
A‏ يمضي المدرسون معظم نهارهم في عزلة فعلية عن زملائهم.؛ لأن التدريس 
نشاط فردي إلى حد شديد . «هناك منطقة «محظورة» تاريخيا في المدارس والكليات 
لم تتمكن الفرق حتى الآن من اختراقها بشكل حقيقي. ألا وهي الفصل الدراسي. 
فالتدريس نشاط فردي بصورة Xi ASS‏ تتغير أبدا» (AY o2)‏ وهو يبين الاختلافات 
بين التدريس باعتباره نشاطا فرديا والكثير من الألعاب الرياضية: حيث النشاط 
الأساسي يتضمن العمل كفريق. 
انيا تغط الد رب ون قي ما كبيرة ull‏ اة والقذرة على تأر #التطكم. ومن 
وجهة النظر هذه يُستخدم عمل الفريق كوسيلة لتنظيم تقديم المنهاج ضمن إطار من 
التحكم. ومداخل الفريق «المفوض» لا تنتج تعاونا بين المدرسين: 
على الرغم من تحرك واضح نحو أشكال من الإدارة Si‏ زمالة وتعاوناً في 
المدارس والكليات» فان ثقاقة التدريس المهنية الكامنة والأكثر رسوخا تستمر 
في إعطاء قيمة كبيرة لمفهوم «التحكم». وهو ظاهر في أوضح صوره ... في 
احترام المكانة الرسمية: ويلاحظ هذا الاحترام أكثر ما يلاحظ تجاه المدير. 
(AY os)‏ 
ويشير جونسون (Y* Y) Johnson‏ إلى أربعة مثالب لتعاون الفرق على أساس بحثه 
في أستراليا. ومعظم هذه المثالب تعكس نقاط الضعف الملحوظة في الزمالة (بوش 
(Y**Y Bush‏ 


١‏ - تكثيف العمل: تقول أقلية كبيرة الحجم من المدرسين (SUY £V, Y)‏ إن العمل 
كفريق لم يخفف من أعباء عملهم ويذكر الكثير منهم زيادة في العبء. وبشكل 
ملسوظ فى gato‏ اجقناعات il Saal‏ الات كتير وحعث: الحاجة العقند 
عن أقبر سن الأجتماعات مع الزماةللتباجية والتخطيط المتعاون oae.‏ عمل 
أكبر على كاهل المدرسين. وقد اقترح أحد المدرسين من المدرسة ب في Gal‏ 
على سيل عبن iin‏ القريق»'آن المنوس يستاج إل معاد وة راعلى التسمل 
ودافع ليزيد من عمله في وقت الدوام في المدرسة» ... ويجد كثير من المدرسين أن 
تغيير ممارساتهم في العمل يؤّدي ... إلى تكثيف عبء عملهم» (جونسون Johnson‏ 
SN - Tigan‏ 
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Y‏ - فقدان الاستقلال الذاتى: ذكر YY‏ بالمائة من المدرسين شعورهم بالضغط أثناء 
العمل التغاوني في حين شعر عدد مساو بالضغط من جراء التكيف مع الفريق. 
وهذا يعطي نظرة مختلفة عن نظرة أونيل (Y 43V) O'Neill‏ حول التدريس كنشاط 
منفرد ويبين أن المدرسين يعطون قيمة كبيرة للاستقلال الذاتي المهني. «رأى 
هؤلاء المدرسون فقدان الاستقلال على أنه نتيجة لا مهرب منها لضرورة التكيف 
مع المبادئّ المضمرة والقرارات الصريحة لفريق عملهم (جونسون 25١١7 Johnson‏ 
فى (Y£V‏ 

Y‏ - الصراع بين الأشخاص: كان هناك دليل على وجود صراع بين الذين يريدون العمل 
التعاوني والمدرسين الذين يفضلون استقلالهم الذاتي. فالفئة الأولى انتقدت هؤلاء 
عازف دودو gc t‏ الان يططون من الكل نوو والقطلين»: ibas,‏ 
تطبيق الممارسات التعاونية في المدارس الأربع أنتجت نزاعات بين بعض أعضاء 
الهيئة العاملة» (ص ^£ (Y‏ 

٤‏ - التحزب: نتج عن التعاون ضمن الفرق بعض التتافس الانقسامي بين الفرق. «فقد 
تبنت فرق مختلفة ضمن المدرسة مبادئ مختلفة ومضت تدافع عنها ضد التهديد 
من الفرق الأخرى» (ص .(Y£A‏ وهذه النقطة مشابهة لنتائج بحث والاس وهول 
Wallace and Hall‏ )1444( حول فرق الإدارة العليا في الثانويات الإنجليزية. 
طقل حون dl cn‏ قباس گا اها جا :لر انها Ann‏ عن solu] aa‏ 
القيكة العاملة. 
وتبين هذه المحددات والمثالب للفرق أنه حتى «الأشياء التي يتضح من طبيعتها 

Lil‏ جيدة مثل تعاون المدرسين (جونسون Yt * Y Johnson‏ ص (YEA‏ قد تقود إلى 

تنافضات ومفارفات. 

v wr 
صفة ذات أهمية في تنظيم المدارس والكليات في دول كثيرة. وهي‎ (3 all أصبحت‎ 

ذات قيمة كبيرة في تقديم ما يبدو أنه وسيلة مهنية للاستجابة لإيقاع التغيير. وبصورة 

ملحوظة التغيير المفروض من قبل هيئات خارجية. وهي تعطي أحد أمثلة القيادة 
المشتركة أو الموزعة:؛ التي ينادي بها بصورة متزايدة» وخاصة من قبل الكلية الوطنية 
الإنجليزية للقيادة المدرسية. ويمكن للعمل كفريق أن ينتج فوائد في المدارس» على 
سبيل المثال في رفع روح المدرسين المعنوية والمساهمة في تعلم المنظمة. ولكن كما 
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رأيناء يمكن أن ينتج مشكلات أكبر من الفوائد. «فالفرق ليست الحل للاحتياجات 

الراهنة والمستقبلية للجميع. وهي لن تحل كل مشكلة ... كما لن تساعد الإدارة العليا 

في التصدي لكل تحد من تحديات الأداء. إضافة لذلك عند سوء استخدام الفرق؛ 

يمكن أن تسبب التبذير والتمزق» (كاتزنباك وسميث Katzenbach and Smith‏ 144۸« 

صن (Y£‏ 
وبالتسليم بطبيعة الإدارة والقيادة المدرسيتين المحددة بالمحيط. فإن من الصعب» 

وربما من غير الحكمة؛ التعميم حول العوامل التي تؤدي إلى نجاح العمل كفريق. فهذا 

يعتمد على مهارات الأفراد من القادة والمدرسين أكثر منه على الهياكل الرسمية. 

ويقترح والاس Y* * Y) Wallace‏ . ص )١10‏ ثلاث وصفات «معتمدة على البيئة المحيطة» 

ومبنية على بحوثه الواسعة حول فرق الإدارة العليا الإنجليزية: 

Y‏ - يجب أن تكون فيادة المدرسة مشتركة على نحو واسع ومتساو من أجل الحصول على 
أفضل فائدة محتملة لتربية الأطفال ورضا المدرسين الوظيفي ونموهم المهني. 

Y‏ - يتحمل المديرون مسؤولية تشجيع القيادة المشتركة. ولكن بسبب خضوعهم وحدهم 
للمساءلة النابع من عملهم هذا فإن لهم الحق في رسم حدود المشاركة والاستئثار 
بالكلمة الأخيرة حيث يوجد خلاف حول قرارات القيادة. 

Y‏ - للمدرسين الآخرين حق المشاركة في قيادة المدرسةء لكنهم يتحملون» بسبب خضوع 
المدير وحده للمساءلة عن عملهم» مسؤولية التأكد من أنهم يعملون ضمن الحدود 
المرسومة: بما فى ذلك ترك الكلمة الأخيرة للمدير عندما يوجد خلاف حول 
قرارات القيادة. i‏ 


وتتوافق هذه النظرة مع تحذير أونيل (144V) O'Neill‏ من أن المدرسين يغطون 
قيمة كبيرة للتحكم. كذلك يؤيد هذه النظرة رذرفورد (Y+ + Y) Rutherford‏ الذي 
يقوده بحثه في المدارس الابتدائية الكاثوليكية في برمنجهام إلى استنتاج مماثل: 

يبدي المديرون مدخلاً روطاً إلى القيادة توجهه القيم يوازن بين alga‏ القيادة 
المشتركة وأخطارها من جهة وخضوعهم للمساءلة الشخصية عن نجاح مدارسهم من 
جهة أخرى. ومن الواضح أنهم يحتفظون بمسؤولية اتخاذ القرار النهائي في حالة 
وجود اختلاف في الآراء لا يمكن التغلب عليه. (ص (oV‏ 
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وفع من ست الالتحظاى AI‏ على البحوة الععريبية ان العمل قرع سط 
saa‏ الكير هن فجال التعامل مو هضايا الترسه siga‏ مهوتي Res ART‏ 
الات تراك ق متسب المدير شي تيوزيلند ا الذي يبسثة S‏ ورت ola (Y^ * £) Court‏ 
الفرق تعمل في الغالب ضمن ما يبدو أنه بنية هرمية لا مهرب منها. وللفرق قيمة 
كبيرة في التغامل مع:ازدياد أعباء العمل وقي تشجيع التعاون المهني» لكن يمكن دائماً 
ni E‏ من SaL, ucc asc ral‏ النغرية aii‏ من 
aL‏ القلوق الماد 
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استقطاب أعضاء الهيئة العاملة وانتقاؤهم 


مقد م4 : 


بما أن هذا الكتاب بأكمله مبني على افتراض أن الأشخاص هم أكثر الموارد أهمية 
في أية مدرسة أو كلية فعالة: فمن البديهي أن وضع أفضل هيئة عاملة في مكانها 
أمر مطلوب جدا. ومن حيث التسلسل الزمني. فإن استقطاب الموظفين وانتقاءهم 
هما على رأس قائمة الأولويات. وفي الواقع» يتولى معظم القادة أدوارهم ويديرون 
الهيكة العاملة الموجودة من قبل. وتتاح لهم الفرصة لتدبير أمور رحيل البعض وتعيين 
آشخاص آخرين. وبغض النظر عن الأرقام: فإن أهمية القيام باستقطاب الموظفين 
وانتقائهم على النحو الصحيح كبيرة جدا. ومن المؤكد أن الخطأ في التعيين سيكون 
له وقع الكارثة وسيكون باهظ التكلفة. 

هذا الفصل يفحص بعض التطويرات الحديثة العهد في مجال استقطاب الموظفين 
وانتقاكهم في التربية. والتطويرات في ele‏ النفس تستمر في تأكيد فكرة أن إلغاء 
الميول الشخصية في هذه العملية مستحيلء كما لا شك في أن أهمية بيئة القيم الذي 
سيعين أعضاء الهيئّة العاملة ضمنها قد تجعل هذا الإلغاء أمرا غير مرغوب. وحتى 
فى فترات النقص الحاد فى أعضاء الهيئة العاملة. هناك من يقول بأن يحافظ القادة 
على المبادئ الأساسية لاستقطاب الموظفين وانتقائهم على نحو فمالء وبأن تركها 
لأسباب قصيرة المدى ينطوى على مخاطر كبيرة. كما أن هناك ما يؤيد متابعة أداء 
الهيئة العاملة في التوظيف والتي قد تشجع القادة والمديرين على المراجعة المنتظمة 
لإجراءاتهم في استقطاب الموظفين وانتقائهم. 


السياق الاستراتيجى: 

يحتاج استقطاب الموظفين وانتقاؤهم لأن ينظر إليه لا في السياق المحدد الخاص 
بالعثور على شخص يقوم بوظيفة معينة» بل في السياق العام الخاص بالتخطيط 
لاحتياجات المنظمة من الموارد البشرية. ويقترح هول Hall‏ (۱۹۹۷» ص 55 )١‏ أن 
يشمل ذلك: 
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- كم عدد الأشخاص الذين توجد حاجة لهم وما هي أنواعهم؟ 
= أ من هذه لقنا اسک كك تفال Rn aan T cadi‏ يمدي 
als‏ تحتاج الهيئة العاملة للتوظيف من الخارج؟ 
— المقنكلات المتوقعة'عتد:استقطاب الموظفين (مثلاً: بسبب موق المدرسة أو VI‏ جور 
الأعلى التي يقدمها أرباب العمل المحليين الآخرين). 
-. الحاجة إلى جدول زمني لاستقطاب الموظفين, كي لا تبقى بعض المناصب فارغة 
بلا ضرورة. 
هذه االمظرو الشافلة Spell 3x25‏ تهاولة سهان oia of‏ وکات اة bostes‏ 
NT‏ يقاس تا بين لهام ترق واا الممبرييةة والطورلة الأس: 
وإهمال جهود استقطاب الموظفين وانتقائهم في هذا السياق. والاستجابة ببساطة 
لترك موظف للعمل باستبداله GT‏ بشخص آخر من النوع نفسه؛ يمكن أن ينطوي على 
مخاطر قد لا تكون ظاهرة على الفور. على سبيل المثال سوء استقطاب الموظفين 
وانتقائهم قد يرفع احتمال أن تكون نسبة ترك الموظفين عالية. وهذا ليس ضارا فقط 
من حيث استمرارية عملية الحصول على موظفين, بل قد يؤدي إلى إضعاف التحفيز 
وإلى روح معنوية منخفضة لدى الهيئة العاملةء وبالطبع إلى عدم رضا العملاء» 
(مولينز (Y ^45 Mullins‏ 
وفي هذا السياق: من الأفضل النظر إلى جهود استقطاب الموظفين وانتقائهم 
والتعيين القعلي على Leif‏ عملية واحذة مستمرة فيما lazo‏ بإدارتهاء على الرغم أنه 
من الواضح أن كلاً منها تمثل مرحلة مختلفة: 
- استقطاب الموظفين هو العملية التي بها يشجع الناس على تقديم طلبات للتؤوظيف 
في المدرسة أو الكلية. 


- الانتقاء هو العملية التي يُختار بها أفضل شخص للمنصب المعين وتعرض الوظيفة 


عليه . 
- التعيين هو الاتفاقية النهائية التي يلزم رب العمل والموظف نفسيهما بموجبها بعقد 
ada‏ 
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العوامل المؤثرة في الاستقطاب: 
السلطة الخارجية: 


فد يضيق المجال بالنسبة إلى القادة والمديرين على مستوى السياق الفردي إلى حد 
كبير بسبب أن أعضاء الهيئة العاملة يرش حون ويعينون من قبل سلطات التربية. ففى 
الصين E‏ يوحي بحت واشنجتون .1۹۹١( Washington‏ ص ) بأن المديرين xal Y‏ 
دورا في تقرير من يوظف ومن يفصل من العمل.» ويؤكد لوين وآخرون Lewin et al.‏ 
)151( هذاء ولكن بوش وآخرين 45A) Bush et al.‏ 1 ص ۱۹۰) وجدوا مدير مدرسة 
يزعم أنه قام بتعيين ٠١‏ بالمائة من الهيئة العاملة لديه. 

وفي دول مثل اليونانء يعين جميع الأساتذة المؤهلين في منطقة معينة من البلادء 
مع إعطاء قدر ضئيل من حرية القرار للمديرين المحليين حول المدارس المحددة التي 
يعينون فيها (إفانتي Ifanti‏ 3550( 

وفي جمهورية جنوب أفريقيا. يصف ثرلو Y: +Y) Thurlow‏ ص 7١‏ ) كيف 
أن ا لرکو ةة ارات التربية في المقاطعات هي التي تقوم عادة 
بالاستقطاب. وتقوم المدارس بإبلاغ إدارة التوظيف بالشواغر لديها مع تحديد بعض 
المتطلبات الرئيسية للوظيفة. وإدارة التوظيف بدورها مسؤولة عن الإعلان عن جميع 
الوظائف الشاغرة في صحيفة أو نشرة أو تعميم»ء ويتوجه طالبو الوظائف بطلباتهم إلى 
تلك الإدارة مباشرةء مستخدمين استمارات callo‏ توظيف أعدتها الإدارة وصيغ موحدة 
من السير الذاتية. وإضافة إلى ذلك: إدارة التوظيف هي التي تقوم بالانتقاء المبدئي 
من بين المتقدمين لجميع الوظائف من أجل استبعاد الطلبات التي لا تتوافر فيها 
المتطليات الأساشية للوظيفة أو الوظائف حسبما هو محدد في الإعلان عنها. وبعد 
أن تتم هذه العملية؛ التي تكون إجراءاتها محددة إلى حد كبيرء تحيل إدارة التوظيف 
بافي المتقدمين إلى المدارس التي تكون مسؤولة عن الاختيارات النهائية. 


سوق العمل: 
من الواضح أن عدد الأشخاص المتوافرين للعمل سيتأثر بعوامل متنوعة مثل: 
- المناخ الاقتصادي العام في الدولة. 


- النظرة إلى مكانة الوظائف التعليمية مقارنة بالوظائف في الحقول الأخرى. 
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- الاتجاهات السكانيةء مثل عدد الأشخاص المتوافرين من سن معينةء والتوازن بين 
الجنسين. 


- عدد الداخلين في مهن مثل التعليم وأعداد العائدين بعد انقطاعات عن العمل من 
مختلف الأنواع. 


القوانين: 

لا بد أن تجري إدارة الاستقطاب والانتقاء ضمن إطار القوانين ذات العلاقة. وقد 
يتضمن ذلك القوانين الخاصة بالتمييز وقضية تطبيق تساوي الفرص في التربيةء 
كما عولجت في الفصل السابع. وقد يكون مثال آخر أن القانون المتعلق بالاحتفاظ 
بالبيانات عن الأشخاص الذين يتقدمون بطلبات بغض النظر عما إذا تم توظيفهم أم 
لا. ففي المملكة المتحدة: يعني قانون حماية البيانات أنه لا يمكن للأشخاص الراغبين 
في تعيين أعضاء في الهيئة العاملة الاحتفاظ سوى بالبيانات الكافية لإتاحة المجال 
لإتمام عملية الانتقاء» وأن البيانات لا يمكن أن تستخدم لأي غرض لا علاقة له بذلك. 
وهذا يعني من الناحية العملية أن نسخ استمارات الطلبات ورسائل التوصية وأية وثائق 
أخرى مما يخص المتقدمين الذين لم يقع الاختيار عليهم لا بد أن تتلف بعد الفترة 
الوجيزة المسموح بهاء وكذلك أن تتلف أية ملاحظات سجلها القائمون بالانتقاء بعد 
الاحتفاظ بها لفترة كافية لمواجهة أي طلب استئناف موجه ضد قرارهم. 


الظروف المحلية: 


تؤثر الظروف الخاصة لأية مدرسة أو كلية (هل هي في طور التوسع أو التقلص؟ 
ما سني المحلية؟) ومحيطها المحلي على المتقدمين المحتملين في قرارهم 
حول التقدم للوظيفة. ويمكن أن تكون تكلفة السكن وتوفره في المناطق المجاورة 
PEA.” Saa‏ > وكذلك سهولة الوصول إلى المدرسة أو الكلية بالسيارة أو بالمواصالات 
العامة. 


الاستقطاب الفعال: 
ضمن السياق الإستراتيجي الذي وصفناه» يحتاج مديرو الاستقطاب إلى النظر في 
جميع الاحتمالات قبل أن يقرروا آليا تعيين موظف جديد . على سبيل المثال: 
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o ————————— 

- ما إذا كان المنصب بحاجة لمن يشغله أو من الممكن إعادة تنظيم العمل أو تفيير 
مكانه او إعادة 423553« 

- طبيعة الوظيفة المراد شغلها ونوع الشخص المطلوب. 

= ما إذا كان يجب استقطاب شخص من داخل المدرسة أو خارجها. 


— ما إذا كانت الحوافز (مثل الأجر والترقية والدعم في المنصب) مناسبة لنوعية 
الشخص المطلوب (من هول Hall‏ ۷ صن (Y0*‏ 
وبعد أن يتم اتخاذ القرار بأنه يجب تعيين شخص جديد» من المرجح أن تكون لدى 
القادة والمديرين الفعالين صورة إجمالية واضحة عن نوع الهيئة العاملة التي يريدونها 
لديهملإنجاز آهدافهم. وهذا فد يتضمن قائمة بالمهارات والقدرات والصفات التي 
يجب أن يتمتع بها الموظفون في الوضع المثالي: لكن أهم شيء يجب تذكره هنا هو أن 
جميع التعيينات تتم بصورة أساسية بناء على الإمكانية الكامنة. فإلى أن يقوم شخص 
مابالأداء الفعلي للعمل الذي يتطلبه المنصب. فإن التحقق الفعلي غير أكيد. وبهذا 
المعنى يكون الاستقطاب والانتقاء في جوهرهما على ما يبدو «تنبؤ بالأداء» (مورجان 
«355v Morgan‏ ص (YA‏ 
وتوفر المدارس العالمية مثالاً مثيراً للاهتمام عن كيفية الرغبة في نوع معين من 
أعضاء الهيئة العاملة: 
يجب أن ب تلطب sss‏ الهيئة العاملة بعناية لكي يمثلوا ... المناطق الثقافية 
الرئيسية في العالم: وأكبر عدد ممكن من الجنسيات ... لإعطاء الظلبة تنوعاً 
من نماذج الأدوار العرقية والقومية. (بلاني Blaney‏ )144 ص (V£‏ 
ولكن في الواقع: مهما كانت الطموحات مثاليةء على القادة والمديرين التعامل 
مع الاش خاصن الذين يتقدمون فعلاً بطلبات التوظيف. . ويقترح هاردمان Hardman‏ 
(Ys)‏ أنه توجد أربع calla‏ من المدرسين المتقدمين لوظائف في مدارس عالمية: 
المدرسون المحليون: والمحترفون المهنيون الذين ليس لديهم أطفالء والمحترفون 
المهنيون ذوو العائلات» وذوو النزعة «الاستقلالية». ولكل من هؤلاء حوافز مختلفة 
تدفعهم للتقدم بطلباتهم تتراوح من السعي الصادق إلى فرص جديدة في التدريس 
إلى الرغبة - في حالة بعض ذوي النزعة الاستقلالية - في السفر حول العالم 
والاستكشاف والعثور على طريق محتمل للهروب من نظامهم القومي. وكما بين 
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کامبردج (Y* * *) Cambridge‏ قد يكون توظيف المحترفين المهنيين الذين ليس لديهم 
أطفال هو الأكثر سهولة؛ لأنهم الأرخص تكلفة في الاستقطاب والنقل وتوفير السكن؛ 
مما يزيد من إيضاح الصعوبات التي يواجهها القائمون بالانتقاء في سعيهم لتعيين 
أفضل الأشخاص في الوظائف. 


ور اق 3B‏ من cobalail‏ ها سياه al gos Agi‏ مزا جا العامة قي 
الاستقطاب والانتقاء. وربما ينبغي على القادة والمديرين الذين يفكرون بهذا أن 
يضمنوا فقرات إستراتيجياتهم ما يلى: 


د فوس Jae‏ 
- الالتزام بتساوي الفرص. 
- الالتزام بجمل المتقدمين على اطللاغ مستمر بالعمليات الخاصة llla)‏ :ووضفها 
الراهن. 
= الالقزام حؤل استخدام البيائات: 
- فقرة حول مداخل التقييم المستخدمة للمقارنة بين المتقدمين ومتطلبات الوظيفة. 
- الالتزام بالسرية والموضوعية والمهنية المطبقة في عملية الاستقطاب والانتقاء. 
كما تستدعي الحاجة وجود تحذير حول استخدام الموارد في تطبيق السياسة. 
مراسل الااستشطاب: 
يقترح مولينز Mullins‏ )1444 ص (YV6‏ أن هذه المراحل هي: 
— الجاجة املومالة غق الوظيعة Ajai giii‏ 
sla] —‏ للعلومات 05 £53 الق خن والصقاك clo E‏ الرظيفة ادام Mss‏ 
— اتحلج i‏ لطومات عن الوه adl Mg‏ اكرون asl‏ ى cioe‏ سلس AL‏ قل 
المتقدمين المناسبين. 
ويتم عادة التعامل مع البندين الأولين من خلال وضع وصف للوظيفة ومواصفات 
للشخص المطلوب. وينادي بعض الكتاب — مثل تومسون (\5AY ) Thomson‏ - ب 
«مقابلة الخروج» (أي إجراء مقابلة مع الشخص الذي سيغادر عمله ويترك وظيفته 
شاغرة) باعتبارها أفضل وسيلة للتاكد مما تشتمل الوظيقة غليه. 
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وقد يحتاج القادة والمديرون في صياغة وصف للوظيفة إلى التأكد أن هذا الوصف 
لا يعكس فعلا طبيعة الوظيفة نفسها فحسب: بل المدخل العام الذي تتبناه المنظمة. 
وقد ميزبلاتشي ۹A۷) Plachy‏ *( بين وصف الوظيفة «الموجه نحو الواجبات» 
و«الموجه نحو النتائج». وهكذا فمن المحتمل لموظف (أو موظفة) الاستقبال أن: 

«يرحب بالزوار ويحيلهم إلى الشخص المنايسب» (وصف موحه نحو الواجبات) 
أو «يساعد الزوار بالترحيب بهم وإحالتهم إلى الشخص المناسب» (وصف موجه نحو 
عم 

«يجيب عن AL ud‏ الزوار ويحافظ على Aalaia‏ استمقيال مرتية» (وصف موجه 
نحو الواجبات) أو «يطمئن الزوار بجعلهم يشعرون بالترحيب بهم وبالإجابة عن أسئلتهم 
والمحافظة على منطقة استقبال مرتبة» (وصف موجه نحو النتائج) (مستقى من بلاتشي 
(54v Plachy‏ 

والاختلافات ليست شديدة الوضوح لكنها ذات AI‏ فهي تبن للموظف المرتقب 


ومهمات الذين يضعون مواصفات الشخص هي تحديد المهارات والمعرفة والمواقف 

والقيم الضرورية لأداء الوظيفة بشكل فعال. وينادي هاكيت AAY) Hackett‏ ص (Yo‏ 

مقرا بالنقطة التي سبق ذكرها حول التعيين بناء على المقدرات الكامنة؛ بالتركيز على 
السلوكك المتوقع من التشخصن.حين يتم :تفيينة فعلاً: 

وهناك مدخل مباشر بدرجة أكبر إلى تحديد ما تحتاج إلى البحث عنه وهو اعتبار 

ما ينبغي على شاغل الوظيفة أن يكون قادرا على القيام به - أي ما هي المقدرات 

التي يحتاجها. وإذا تمكنت من التوفيق بين هذه المقدرات والمتطلبات التي 

ستفرضها dala gll‏ يكون الاحتمال أقل في أن تجد ubl‏ استقطبت شخصاً غير 

قادر على الأداء في المستوى المطلوب. وإذا أوليت شيئاً من التفكير إلى المكافآت 

التي توفرها الوظيفة من حيث الراتب والمزايا والعلاقات والرضا الوظيفى, 

EE‏ حينئذ التوصل إلى الاحتياجات التي يرجح أن تلبيها هذه المكافآت. 

وإذا استقطبت شخصا تلبي المكافآت التي توفرها الوظيفة احتياجاته: فإن 
الاحتمال أكبر في أن يبقى وأن يعمل بجد. 

وفد يود القادة والمديرون تعيين أشخاص يتلاءمون مع الفريق الذي سيعملون ضمنه 

ومع الثقافة وروح الجماعة في المنظمة ككل. ومسألة الفرق معالجة في مكان آخر من 
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هذا الكتاب» لكن اندماج أعضاء الهيئة العاملة المعينين حديثاً في المدرسة أو الكلية 
سيكون أسهل إذا كانت لديهم فكرة واضحة عن نوعية المنظمة التي يودون التقدم 
بطلبات توظيف إليها. فالتفاصيل الصحيحة عن المنظمة: بما فيها التفاصيل التي 
تعكس ثقافتهاء توفر فرصة للمرشحين غير المناسبين ليخرجوا أنفسهم من عملية 
الانتقاء: مما يوفر على الطرفين الوقت والتكلفة. 

وفيما يتعلق بجعل الموظفين الجدد «يتلاءمون» مع ثقافة المنظمةء يقترح لو وجروفر 
Law and Grover‏ )` :ص (YA‏ أن توتراً يوجد بين وجهات النظر التقليدية 
القائمة على رد الفعل. حيث يس تقطب أعضاء الهيئة العاملة كي «يناسبوا» الخطط 
الراهنة (مثلاً حيث يرتبط الاستقطاب بتدقيق للاحتياجات المتوقعة لمهارات وأعداد 
وخبرات معينة)» ووجهة نظر أكثر إيجابية حيث يتم التعرف على المهارات (الراهنة 
والكامنة) الموجودة لدى أعضاء الهيئة العاملة الحاليين وتطويرهاء مما يتيح تفادي 
إستراتيجيات استقطاب تقوم على رد الفعل وتنطوي على احتمال عدم الاستقرار. 

وقد توصل بحتهما السابق (جلوفر ولو Glover and Law‏ 1441( إلى أن المدارس 
الراغبة في تحليل المحتوى المؤسساتي تحليلاً دقيقاً كانت آقل مما ينبغي «ربما بسبب 
الافتراضات المسلم بها بأن الجميع يشتركون بصورة كامنة في المهارات والقدرات» oo)‏ 
۲). وفي محيط المؤسسات التريوية السريع التغير في القرن الحادي والعشرين؛ 
يمكن القول إن «المنظور الإيجابي» مطلوب إلى حد كبير لتحقيق الفعالية. 
من ينبغي أن يشارك؟ 

إن مفاهيم أصحاب المصلحة من غير المهنيين حول ما يشكل الفعالية في الشخص 
اا السائدة في المدرسة أو الكلية تكتسب أهمية 

. وعلى أية حال فإن مشاركة موظفين عاديين في استقطاب وانتقاء أعضاء الهيئة 

PT E € لتر ني فول‎ adea ilo a A 
ونيوزيلندا). خاصة الدول التي أصبحت فيها الإدارة الذاتية للمدارس والكليات من‎ 
ish الملامح الرئيسية للنظام التربوي. والتأثير الرئيسي للأشخاص العاديين‎ 
الآباء والأمهات والمسؤولين الذين يمثلون المجتمع والمصالح التجارية وغيرهاء ومن‎ 
المرجح أن بعض هؤلاء لديهم خبرة في الاستقطاب والانتقاء خارج ميدان التربية. وقد‎ 
في أول المدارس المعتمدة على الهبات‎ (YA3Y) Bush et al. بين بحث بوش وآخرين‎ 

في إنجلترا وويلز (أي التي يكون تمويلها المباشر هو أموال من الحكومة المركزية) أن 
المسؤولين يمارسون نفوذاً قوياً في هذا المجال من إدارة المدارس. 
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تدريب المشاركين: 
هناك حجج قوية تدعم ضمان أن يتلقى الأشخاص الذين يقودون ويديرون 
الاستقطاب والانتقاء التدريب كي يقوموا بهذه العملية. والحجة الأساسية للمناداة 
بالتدريب هي في الحاجة إلى الاتساق من جهة بين جميع الأشخاص (وهم مزيج من 
المهنيين والناس العاديين) المشاركين في تعيين أي فرد ومن جهة بين aae‏ المناسبات 
المختلفة التي يتم التعيين فيها . وفضلاً عن الحاجة إلى أكبر قدر ممكن من الموضوعية, 
التي سيساعد الاتساق في المدخل على تحقيقهاء فإن مما يساعد المدرسة أو الكلية 
أن تنطلق عملية مفهومة بشكل واضح في كل مرة يحدث شاغر فيهاء وهذا أيضاً يوفر 
الوقت والتكلفة. وقد أشار نوريس Norris‏ (1597: ص (YY‏ على سبيل المثال إلى أنه 
بحلول عام ۱۹۸۰ - من خلال دراسات بحثية خارج ميدان التربية - «اكتشف أيضاً أن 
تحيز الأشخاص الذين يجرون المقابلات انخفض بصورة كبيرة عند استخدام أشخاص 
مدربين لإجرائها». 
وفي إجراءات أعضاء الهيئة العاملة في المدارس: يمكن أن يلعب الآباء والأمهات 
دوراً حساسا. فالمديرون من أمثال فان هالن Van Halen‏ )56 ص (V0‏ - بعد ذكر 
أنه احتاج إلى غشرسنوات تلقى خلالها تدريباً لاا يستهان به - يعتقدون أن تدريب 
LYI‏ والآمهات المشاركين أمر جوهري. 
ينتمي الآباء والأمهات الأعضاءع في هيئات انتقاء إلى إحدى ثلات فتات: 
الأشخاص الذين يتركون القرار للمهنيين. ومجموعة تكون قد توصلت إلى قرار 
مسبق ولا يصرح أفرادها بأجندتهم الخفيةء وأخيرا الأقلية ممن تلقوا التدريب 
على عمليات الانتقاء والذين يكونون منفتحين بالنسبة للعملية ويلتزمون بمعايير 
التقييم التزاما دائما. 
ودراسة مورجان :1١951/( Morgan‏ ص (YYY‏ لهيئات الانتقاء في إنجلترا وويلز 
أثناء عملها قادته إلى فحص دور الأعضاء المهنيين ودور الأعضاء العاديين والتوصل 
إلى أن من الممكن أن توجد معضلة في العلاقات بين هذين الدورين. وكانت توصيته 
أن يكون دور كل من المهنيين والأشخاص العاديين متميزاً على نحو مرئي وأن يوضع 
على أساس تكاملي وليس تنافسيا في السياقات التي يشترك فيها «المراقبون من 
sayl‏ العاديين» في انتقاء أعضاء الهيئة العاملة: ويعني الدوران المتكاملان أن 
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المديرين أو المهنيين الآخرين يقودون التحديد المنهجي لمعايير الوظيفة. ويس تخدمون 
وسائل متعددة لاستنباط الأدلة المتعلقة بمتطلبات المقدرات الرئيسية: ويجمعون الأدلة 
على نقاط قوة وضعف المرشحين على شكل صورة كاملة لهم يستعملها الأعضاء 
العاديون للتوصل إلى قرارهم النهائي. 
العوامل المؤثرة في إدارة الانتقاء: 
839 المتفدمين: 

كما ذكر من قبلء Y‏ يمكن للمنتقين الاختيار سوى من الذين يتقدمون Dx‏ وهذه 
ھی المرحلة التي تعطي فيها العناية المبذولة في توصيف الوظاتف ووضع موؤاصفات 
للأشخاص المطلوبين مردوداتها. وإذا لم يحقق آي من المتقدمين الحد الأدنى من 
المتطلبات» فمن الأسهل جدا والباعث على اطمئّنان أكبر اتخاذ قرار بالإعلان من 
الحقيقية باختيار شخص لا يلبي الاحتياجات. وحين يكون هناك ضغط لشغل منصب 
شاغرء يمكن لهذا الإغراء أن يكون كبيراء لكن العواقب الطويلة الأمد لتعيين موظف 
قد يبرهن أنه أقل من كفء يمكن أن تكون شديدة الضرر. 
جودة المنتقين: 

انتهينا من بحث مسألة الموظفين والتدريب» لكن يمكن للقادة والمديرين النظر في 
تطوير المديرين المتوسطين في هذا الميدان عن طريق توفير مشاركة لهم في العملية 
الفعلية. دون أن تكون لديهم السلطة أو المسؤولية في ذلك التعيين بالذات» كأن يراقبوا 
إجراء إحدى المقابلات (بإذن من المتقدم للوظيفة) أو أن يقرؤوا الطلبات مثلا. 
عرضةا لمنتقين للخطأ: 

أظهرت البحوث ضمن ميدان التريية وخارجه العدد الكبير من التحاملات التي قد 
تشوه عملية الانتقاء. ويمكن أن تتضمن هذه التحاملات: 
- استثاد الأحكام إلى الحدس بدلا من الوقائع. 
- إطلاق أحكام سريعة. 
— الإصرار على نمط مسبق شخصي فيما يخص تعريف المرشح «الجيد». 
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- مقارنة المرشحين مع شاغلي الوظائف السابقين أو مع مرشحين آخرين بدلا من 
مقارنتهم بالمعايير المتفق عليها . 
وأكثر الأجزاء التفاعلية إنسانية في عملية الانتقاء: ألا وهو ALLN‏ يتعرض أكثر 
من غيره لهذده التحاملات. وقد أظهرت بحوت )33 Norris Q3‏ (۱۹۹۳) وريتشيز 
5 (۱۹۹۲) ومورجان 44V) Morgan‏ 1( ومورجان وآخرين Morgan et al.‏ 
(YAAY)‏ وغيرهم عددا من السلبيات» مثل: 
- في كثير من الأحيان يتوصل الأشخاص الذين يجرون المقابلات إلى قرار حول أحد 
المرشحين خلال الدقائق الخمس الأولى من المقابلة ويمضون - بإدراك أو بدون 
إدراك - بقية المقابلة وهم يحاولون تبرير حكمهم. 
- يمكن أن يتأثر حكم الأشخاص الذين يجرون المقابلات على المرشحين بمظهرهم 
وحديتهم وجنسهم وعرقهم إما تأثرا إيجابيا أو سلبياء فالناس يميلون إلى تفضيل 
= المرشهون دوو الظهر الجةاب خم الأكثر احتمالاً في أن يحصطوا على الوظيفة. 
- ينظر إلى noil‏ المتوسط الإمكانيات الذي يلي غذة مرشحين ضعيفين على أثة atia‏ 
- تظهر البحوث الخاصة بالذاكرة أننا نتذكر المعلومات التي نسمعها في بداية المقابلة 
ونهايتهاء وهكذا نميل إلى نسيان تفاصيل ووقائع بالغة الأهمية ذكرت في منتصف 
المقابلة. 
- من المستحيل على العقل البشري التركيز على المستوى نفسه لفترة طويلة. وهكذا 
فعندما تقوم بمقابلة عدة مرشحين في التاريخ نفسه» قد لا يتلقون مقدارا متساويا 
من انتباهك. 
al aM angl‏ ذكرت الجمعية النفسية البريطانية أن المقابلات التي تدار على 
نحو جيد لا تزيد جودة إلا بمقدار ٠١‏ بالمائة عن اختيار شخص من قائمة المرشحين 
بطريقة عشوائية جدا (تومسون A5Y Thomson‏ 9 ص * NY‏ 
لكن الصورة ليست سلبية تماماً كما يبين هينتون (VAST) Hinton‏ فعلى الرغم 
من حدوث b i£ lali‏ يعني هذا ol‏ الناس غير دفيقين في اختياراتهم. ويشير هينتون 
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623 (1595) ومورجان Morgan‏ (۱۹۹۷) إلى عدد كبير من العوامل الاجتماعية 
أنه في بعض الأحيان حين تتفق مجموعة os AMI p^‏ على اختيار معبن: وتشعر 
بإشراق ودفء لكونها توصلت إلى اتفاق أيا كان: فإنها كثيرا ما تتوصل إلى تفسير 
ob gbl‏ هذا هو الشعور الهام الذي يجب أن ينتج عند التوصل إلى اتفاق على 
اختيار صحيح. وعلى الرغم من HS‏ يستنتج هينتون Hinton‏ )1۹4.ص (YY‏ أن 
قيام aiia‏ بالانتقاء أفضل إلى حد كبير من أن يقوم به شخص واحد و «على e£ JI‏ من 
الوظيفة». ومن العناصر الشديدة الأهمية في هذا هو إيجاد 253 مقابلة للتحاملات 
الفردية. 
إدارة الانتقاء الفعالة: 

معكون الحاجة إلى الاتساق والموضوعية في غاية الأهمية: فإن ميدلوود ولمبي 
Middlewood and Lumby‏ )434( يناديان بتبني مدخل جيد البنية لإدارة عملية 
الانتقاء الفعلية. وهما يقترحان أن المواضيع الأساسية التي ينبغي أن ينظر القادة 
والمديرون فيها: 
-Y‏ الموازين: ماذا يجب أن تكون الأهمية النسبية للمعابير؟ 
-٤‏ الأدوات: كيف سيتم تقييم أداء المرشحين؟ 
ه- المطابقة: التوصل إلى قرار لاختيار أكثر الأشخاص ملاءمة للوظيفة. 
أعضاء الهيتة: 

تم د بحث مشاركة أعضاء من المهنيين والأشخاص العاديين: لكن قضايا وأمثلة 
إضافية مثيرة للاهتمام هي الآن في طور النشوء. ففي جنوب آفريقيا يحق لممثل عن 
نقابة المدرسين الحضور ce‏ انتقاء جميع المدرسين: uan c3‏ المدارس والكليات في 
الولايات المتحدة والمملكة المتحدة قد يكون saf‏ ممثلي أصحاب المصلحة الخارجيين 
جزءا من عملية الانتقاء. فحيث تتضمن الوظيفة تحية الزائرين» غلى سبيل «JM‏ 
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قد يُستخدم ممثل عن الآباء والأمهات أو «العملاء» باعتبار أنهم في وضع جيد لتقييم 
ما هو مطلوب. 

ومن النزعات المتزايدة في بعض الدول مشاركة التلاميذ والطلبة في عملية انتقاء 
مدرسيهم أو مديريهم. فهاردي Hardi‏ (۲۰۰۲) يذكر أنه في ثانويات لیتوانیاء يتمتع 
الطلاب بحق المشاركة: بينما يصف داونز Downes‏ )1441( حالة خاصة عن فطنة 
الطلاب في تقييم إمكانيات المدرس في مدرسة إنجليزية. 

وبالطبع فإن المشاركة تغطي سلسلة من الأفعال: من مرافقة المتقدمين بالطلبات 
في أرجاء المدرسة أو الكلية في «جولة مع دليل» إلى تشكيل هيئات طلابية لتوجيه 
الأسئلة إلى كل المرشحين وعبر عضوية هيئة الانتقاء النهائي. 

وإذا كان شاغل الوظيفة الحالي لا يزال موجوداً. فإن بعض المديرين يعتقد أنه من 
المفيد للمرشحين أن تكون لديهم فرصة التحدث إليه أو أن يطلعهم على المساحة التى 
يغطيها العمل. لكن يجب ألا يشترك في الانتقاء النهائي (بل إن هذا بالتأكيد ممنوع 
قانونيا في بعض الدول). حتى لو لم يكن هناك سبب لذلك سوى وجود إغراء للبحث 
عن شخص شبيه به ليحل محله. 


المعابير والموازين: 

من المرجح أن تتضمن المعايير بيانات عن حياة المرشح (خاصة مؤهلاته وخبرته) 
ومهاراته ومعرفته ومواقفه وقيمه (مثل الطموح الشخصي والالتزام). وفي وزن الأهمية 
النسبية للمعايير المختلفة يتيح تحليل متطلبات الوظيفة ومواصفات الأشخاص وضع 
قائمة نقاط لجميع المنتقين ليستخدموها بصورة متناسقة. ويعلق ميدلوود ولمبي 
Middlewood and Lumby‏ )444 ص (Y*‏ أن تصميم الموازين «صعب بسبب 
الحاجة إلى ترتيب عناصر العمل حسب أهميتها - فمن السهل القول إن إحدى 
المهمات أسهل من مهمة أخرى: لكن من الأصعب تحديد قيمة لها. ولكن هذه إحدى 
الطرق التي من خلالها نستطيع التغلب على بعض التفاوت في عملية الانتقاء». 


أدوات تقييم المرشحين: 

في عدة دول متقدمة (المملكة المتحدة. الولايات |( هونج كونج, سنغافورة: 
أسترالياء کندا)» أصبحت طرق تقييم المرشحين أثناء عملية الانتقاء متطورة على نحو 
متزايد مند أواخر الثمانينيات من القرن العشرين. وهذا صحيح بصورة خاصة على 
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مستوى القيادة. ففي بعض الدول تجرى عمليات الانتقاء بصورة مركزية من خلال 
مراكز تقييم من مختلف الأنواع: كي يمكن ترشيح من ينجحون بصفتهم وصلوا إلى 
المستوى المطلوب. ويمكن أن ZI‏ التمارين التالية في التقييم: بالإضافة إلى اختبارات 
الحالة العقلية: 

- تمرين تناول العمل: يُطلب من المرشحين غربلة عينة من الوثائق وإعطاؤها أولويات 

واتخاذ قرار حول العمل في شأنها . 

- — يطلب من المرشحين كتابة تقرد ير موجه إلى جمهور محدد بعد 
- محاكاة لعب الأدوار: يطلب من المرشحين تنفيذ الوظيفة التى تقدموا بطلبات 


- العرض الشفهي: يطلب من المرشحين أن يقدموا ill‏ الأشخاص الذين يجرون 
نابا فم عرضا Duo‏ وکوا (عادة بين خمس وعشر دقائق) يجمع آراءهم 
أو مدخلهم فيما يتعلق بقضية معينة . وعادة يسمح للمرشحين باستخدام وسائل 
nel Aa ans e Lac]‏ غرسهم الثتهوق, هل شراخ Ali sl‏ عرض 

E —‏ مجمبوعة M nos) iila o‏ حون laa‏ هي SAL e gaza‏ ة اخد 
الواضييع آز التوصل لى قزار حول إحدى SL al‏ ولا شل اتقون بل 
يقومون بوظيفة مراقبين لأداء الأفراد في عمليات المجموعة. والمواقف التي 
توضع المجموعة فيها هي في العادة تعاونية (مثلا على المجموعة التوصل إلى 
إجماع حول فضية (Le‏ لكنها تعمل ضمن إطار تنافسي (مستقى من ميدلوود ولمبي 
Middlewood and Lumby‏ 434 9: ص (VV‏ 


ولا تزال جميع غمليات التقييم على ما يبدو تنطوي على مقابلة تجرى وجهاً لوجه. 
وضي مراكز التقييم من المرجح أن يتم ذلك مع شخص أو أشخاص من محترفي التقييم 
المدرّيين. لكن في بعض الدول التي تبلغ المرشحين أنهم وصلوا إلى مستوى مطلوب 
Siia)‏ المؤهل المهني الوطني للإدارة في إنجاترا)» يبقى المتقدمون بالوظائف مضطرين 
لتقديم طلبات لمراكز الإدارة في كل مدرسة على Ba‏ حيث يمكن أن يواجهوا طرق 
تقييم مشابهة في ظروف مختلفة.. وبالتأكيد سيطلب منهم إجراء مقابلة. 
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لقد سبقت الإشارة إلى بعض سلبيات المقابلات» ولكن قد يكون أهم الأشياء التي 
ينبغي على المنتقين أن يتذكروها أن إجراء مقابلة هو عملية ذات اتجاهين» cé‏ 
y seas‏ الطرفين من الحصول على فكرة واضحة عما إذا كان المرشحون مناسبين 
للمنصب. وهذا المدخل يقلل من خطر تعرض المرشحين لموقف يمكن أن يكون متوتراً 
ومرهقاء بل وحتى ينطوي على المواجهةء وهذا موقف يشوش قدرة المنتقين على رؤية 
المقدرة الحقيقية للمرشحين. وقد حددت دراسة ماكفيرسون McPherson‏ )1435( 
لانتقاء مديري الثانويات في كوازولو - ناتال KwaZulu-Natal‏ فى جنوب أفريقيا أن 
مشكلات المقابلات» إضافة إلى تحامل بعض أعضاء اللجنة تجاه بعض المرشحين» 
وكان الوقت أقصر من أن يتيح للمرش حين أن يقدموا صورة منصفة عن أنفسهم 
(مستشهد به في ثرلو Thurlow‏ کن 11). وتوجيه الأسئلة هو مهارة محددة 
يمكن تدريب الأشخاص الذين يجرون المقابلات عليهاء لكن في أية حال؛ ينبغي أن 
تكون لدى المديرين فكرة واضحة عما يحاولون اكتشافه. ويقدم ويليامز وآخرون 
.7٠١١( Williams et al.‏ ص 00( حالة دراسية عن مدرسة ملتزمة بتعيين أعضاء 
هيئة عاملة من أفضل النوعيات: 
في جميع مقابلات التعيين في الوظائف JE‏ المرشحون: «أخبرنا عن أسواً 
يوم وأفضل يوم مر بك في فصل التدريس». وهذا مصمم لاستكشاف قدرتهم 
على تأمل أنفسهم وممارستهم في الفصل وقدرتهم على التعلم من النجاح 
والفشل. لذلك يُشْجّع أعضاء الهيئة العاملة على استخدام مبادرتهم: كي 
يجازفوا باحتمال الفشل ويطوروا ثقتهم بقدرتهم. 
وفي مدرسة أخرى وجه E‏ أسئلة «مصممة لاستفزاز مرونة المرشح وقدرته على التعامل 
مع المواقف الصعبة في الفصل» (ويليامز وآخرون Y Y Williams et al.‏ ص )£( 
ويبدو من المنظقي أيضا إدخال المراقبة ضمن طرق تقييم ملاءمة المرشحين لمتصب 
ماء باعتبار أن المديرين يستطيعون رؤيتهم وهم يقومون فعلا بتنفيذ مهمة سيتم تعيينهم 
لكي يؤدوهاء ولو كان في موقف مصطنع إلى حد ما (أي ol‏ الفصل منتقى والموضوع 
منتقى. الخ). ومرة أخرى فإن أحد الأمثلة من ويليامز وآخرون Williams et al.‏ 
(۲۰۰۱: ص (tl‏ يمثل نموذجا صادها: 


تت ي aem a‏ 
قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية - 


استقطاب أعضاء الهيئة العاملة وانتقاؤهم )4( 
——— — © پڪ 


يُطلب من جميع المرشحين على القائمة النهائية أن 1515.2 «أفضل درس لهم» 
لفصل معين: ويراقبهم المدير والمدرس الأول المسؤول عن تطوير الهيئة العاملة 

وأحد المسؤولين. ثم توجه عندئذ أسئلة في المقابلة حول ذلك الدرس. 
ورغم أن الأمرلا يتكرر بنفس الدرجة كما هوي m‏ المدرسين. فهناك أمثلة 
تحدث أيضا في حالة المساعدين في الفصول الذين js‏ يوق وهم يعملون مع التلاميذ 
ذوي الاحتياجات التربوية الخاصة (لورينز Lorenz‏ ۱۹۹۹) وموظفي الاستقبال 


والأعمال المكتبية الذين يُراقبون أثناء «العمل في المكتب» » لفترة من الزمن (ويليامز 
وآخرون .)5١١١ Williams et al.‏ 


المطايقة: 

النقطة البالغة الأهمية في إدارة الجزء الأخير من عملية الاستقطاب والانتقاء هي 
أن جميع الأدلة المتوافرة تحتاج لأن تراجّع من قبل القائمين بالانتقاء. وقد كانت نقطة 
الضعف في كثير من العمليات الإفراط في التركيز على المقابلةء التي تكون في أغلب 
الأحيان من الحالات الجزء الأخير (مورجان Y Morgan‏ ^4 ؛ ماكفيرسون McPherson‏ 
(us‏ قالادله الكاملة يجب أن تشمل طلبات التوظيف الأصلية ورسائل التوصية 
(حيث تستخدم) والتغذية الراجعة من هيئة الانتقاء والمراقبات ووسائل التقييم الأخرى 
e‏ المقابلة. ED‏ ساوثورث Southworth‏ لد ۹۹۰ *( أهمية à‏ تطبيق ثلاثة معايير على 
الأدلة الكاملة: 

الكفاية (أي ما مدى كونها كافية5). 

الملاءمة (أي ما مدى تلبيتها للمطلوب5). 

ومن الجدير بالملاحظة أنه في الحالات التي لا S‏ فيها بعض القائمين بالانتقاء 
- وخاصة الأشخاص العاديين مثل الآباء والأمهات والمسؤولين - إلا في المرحلة 
الأخيرة من المقابلة. يكون من الصعب على القادة والمديرين انتقادهم إذا رآوا المقابلة 
على أنها أهم جزء من عملية الانتقاء بأكملها. وعلى الرغم من أن مورجان Morgan‏ 
(۱۹۹۷» ص (\YV‏ يقول إن أحد النماذج لتوضيح دور المهنيين ودور الأشخاص العاديين 
الأشخاص العاديين هو الحكم عليها بطريقة مماثلة لدور المحلفين» فهو يشير إلى 
الأدلة بأكملهاء وليس للدليل المستقى من المقايلة فقط. 
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رصد فعالية عمليات الاستقطاب والاتنتقاء: 

في نهاية المطاف. يكمن اختبار مدى فعالية طريقة إدارة عمليات الاستقطاب 
والانتقاء في جودة عضو الهيئة العاملة الذي يتم تعيينه وفى أداته. والأداء ومراجعته 
يناقشان مناقشة كاملة في الفصل ١١‏ لكن هناك قراو Sla‏ الربط بين الأداء اللاحق 
لأحد الموظفين والطريقة التي يؤدي بها مسألة صعبة (ميدلوود Middlewood‏ ۱۹۹۷ء 
مورجان Morgan‏ ۱۹۹۷). وقد أجرى مايلز (Y* * *) Miles‏ بحث حول هذا الموضوع 
في ثلاث ثانويات في إنجلتراء ووجد أنه حين يتعامل قادة المدارس مع أداء لأعضاء 
في الهيئة العاملة غير فعال أو مجرد ملائم: لا توجد حالة واحدة قاموا فيها بالرجوع 
إلى الطريقة التي تم بها انتقاء هؤلاء الأعضاء لمعرفة ما إذا كانت لها علاقة بذلك. 
بل كان القادة يميلون إلى الاعتقاد بالرأي الذي مفاده أن عملية الانتقاء - باعتبارها 
أنتجت بعض الأعضاء الجيدي الأداء - لا تستدعي التغييرء وهذا رأي من الممكن ألا 
يجدوه مقبولاً في جوائب آخری من إدازتهم! وينادي ميدلؤود Middlewood‏ وموزجان 
1 بنقاش لاحق رسمي وغير رسمي باعتباره أفضل عملية متوافرة. 
القيادة والإدارة في البيئات الصعبة: 

في أوقات النقص الحاد في أعضاء الهيئة العاملة المتوافرين: يتعرض القادة إلى 
EAEE‏ من الإجراءات المعتادة الصارمة في الاستقطاب والانتقاء للإسراع في 
الحصول على أعضاء جدد. ولا تكمن في هذا مجازفة فانونية فحسب» بل هناك 
Lal‏ خطر تعيين أعضاء سيتبين بمرور الوقت أنهم عبء بدل أن يكونوا ا 
وحين يجري الإقرار بالنقص» قد تضع الحكومات الوطنية alas.‏ يمكن من خلالها 
على سبيل المثال أن يكون الدخول في مهنة التدريس أسهل وأسرع. ويصف وودوارد 
(Y+ +Y) 4‏ «التدريس آولا»» وهو نظام مسار سريع لجعل الخريجين يبدؤون 
بالتدريس في مدارس لندن بسرعة. وتعترف الخطة أن هؤلاء المدرسين لن يستمروا 
بالضرورة أكثر من سنتين: ولكن «من الممكن أن هذا هو الثمن الذي يجب على التدريس 
أن يدفعه في سوق الاستقطاب اليوم». 

وفي نهاية المطاف. قد يضطر القادة في هذه المواقف إلى الاستمرار في الإقرار 
بأن البيئات تتغيرء وكما يقول جيري :7٠٠١( Gerry‏ ص ۸): 





قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية dax‏ 


استقطاب أعضاء الهيئة العاملة وانتقاؤهم )4( 








توجد مش كلة بنيوية إذن في استقطاب المدرسين. ومن المرجح أن تصبح أسواً 
بكثيرء وليس أفضل. ما الذي يجب أن نفعله ]$53 لا أعتقد أن التجوال فى 
العالم بحثاً عن مدرسين هو أمر أخلاقي أو مرغوب. بدلاً عن ذلك» علينا أن 
نعيد هندسة ما نقوم به» وأن نحول التربية من كونها تركز على المدرسين كما 
هي في الوقت الراهن. 
Er‏ كانت نماذج التوظيف في المدارس والكليات التي يعتقد القادة أنها ستوجد 
A A aad PE‏ وجوة الحاجة'إلى شمان E EEE EENE oT‏ 
بالصرامة والفعالية التي كانت Legale‏ دائماً. 
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تقليد المناصب والاستيقاء 


مقدمة: 


يحتاج قادة الأشخاص ومديروهم في المدارس والكليات إلى ضمان الحصول على 
أفضل إمكانيات موظفيهم في جميع مراحل تطورهم أثناء فترة وجودهم في المؤسسة. 
وهذا يغطي بالطبع الفترة الممتدة من اللحظة التي يعينون فيها ويتسلمون وظائفهم 
إلى li‏ ماد رتيب ads pd iita TE‏ لأنهم aider‏ من (ples‏ 
Ti sali‏ تادر عضنو igli‏ الغاملة انظ ة siTe is‏ من أن تتحقق إسكائياته 
القامنة = Uf‏ كان الس حون — i‏ يمن أكون خسارة قبيزة تقدرة Rail]‏ على 
الأداء كما قد يكون باهظ التكلفة. 

نةا القصل يريط iae‏ هافن مخ AC ea‏ العيافة وا اة iex‏ و كه اة 
تقليد المتصب لجميع الموظفين باعتباره المرحلة الأولى الحاسمة في التوظيف» ويوضح 
كيف يمكن للتقليد الفعال للمنصب أن يحدث اختلافا كبيرا في أداء عضو جديد من 
nda aaa‏ ويشجسن القصيل ota Lat‏ الوق القى i‏ يها elaka]‏ 
استبقاء الموظفين الفعالين. وخاصة في سياق المواقف الخارجية التي تؤثر في ما 
يشغل بال عضو الهيكة العاملة مهنياً. وبعض هذه الطرق أكشر نجاحا من غيرها: 
خاصة عندما يؤخذ بالاعتبار المستقبل الأبعد مدى للمدرسة أو الكلية. 


الروابط بين تقليد المنصب والاستبقاء: 

من الصعب التحقق Lea‏ إذا كانت هناك غلاقة س ببية بين عملية تقليد المتضب 
القدانة 39 35a‏ المنظنة dn Lega‏ على iai: eL al‏ اللوظل ف لكن هد يكون هين 
الأسهل افتراض العكس. أي إذا كانت البداية المتاحة للشخص في المدرسة أو الكلية 
ido‏ طق كوج شالق onto‏ كبر die‏ 2 ألا تر هذا الشحض طويلا. لقن 
قام هيكس وتيلبي (Y+ + £) Hicks and Tilby‏ بمسح لأحد عشر مدرّساً ومدرّسة 


* المقصود ب «نت تقليد المنصب» induction‏ هو استقبال الموظف الجديد وتعريفه بواجبات وظيفتة ومساعدنه في التعرف 
على كل ما يحتاجه بالنسبة للمؤسسة والوظيفة. (المترجمة) 
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تركوا ثلاث مدارس في هرتفوردشر Hertfordshire‏ بإنجلترا بعد سنة واحدة فقط. 
وقد شعر ثمانية منهم انهم «لم يتح لهم أن يشعروا بترحيب بهم» حين بدؤوا العمل 
في المدارس. = قوصفجريسن ولون Grace abd. Lawn‏ [1551) كيف كانت البرامج 
الضعيفة لتقليد المناصب للمدرسين المؤهلين الجدد في أحد أقسام مدينة لندن سببا 
اا لهما لترك المدرسة بعد عام واحد أو أقل. وخارج مجال التربيةء «بينت 
دراسات كثيرة أن طريقة d‏ تقليد المناصب تؤثر في معدل التسرب خلال الأشهر الستة 
الأولى ومعدل الاندماج» Hunt aiá)‏ 1۹۸1 ص (Y‏ 
وتوحي الفطرة السليمة أن الانطباعات الطيبة لدى عضو الهيئة العاملة الجديد 
غن مدزستة أو كليتة الجدينة سيكون لها تأثير على طول المدة التي يرغب أن dass‏ 
فيها في هذه المدرسة أو الكلية. وهناك اقتراح في إرشاد إدارة التربية والعلوم (إدارة 
التربية والعلوم )١1547‏ الخاص بالمدرسين قيد التجربة مفاده أن المدرس الجديد المؤهل 
لا يبدأ في إعطاء المدرسة أكثر مما يأخذ منها إلا في العام الثالث. وفي حالات وجود 
نقص في المدرسين يصبح استبقاء الموظفين الأكفاء أكثر آهمية مما هو عليه: وبذلك 
تزيد أهمية الإدارة الفعالة لعملية تقليد المناصب 
ماهو تقليد المناصب؟ 
يُنْظر إلى تقليد المناصب بصورة رسمية على أنه ذو أهمية في الإدارة الفعالة للهيئة 
العاملة في كثير من الدول. وقد ضمنت سكرتاريا الكومنولث والبنك الدولي (1597) 
«إجراءات متفق عليها لتقي crane lI‏ شمن إطارها الخاض بالإذارة القعالة للييقة 
العاملة ضمن المنظمات التربويةء وأقرت بأنه ممارسة تخص إلى حد كبير القادة 
والمديرين في موقع العمل. ويمكن النظر إلى الأغراض الأساسية لتقليد المناصب 
على أنها: 
- التأقلم الاجتماعي - تمكين الموظف الجديد من أن يصبح جزءاً من المنظمة. 
- إنجاز أداء كفء - تمكين الشخص الجديد من أن يسهم في المنظمة من خلال 
فيامه يعمله. 
- فهم ثقافة المنظمة - تمكين الزميل الجديد من أن يقدر القيم والمعتقدات الأساسية 
في المؤسسة. 
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التأقلم الاجتماعي: 


حدد سكاين VAYA) schein‏ ص (YY — YI‏ خمسة عناصر فى هذه العملية التى 
يتم استيعاب الموظف الجديد فيها داخل المنظمة. 


-١‏ قبول واقع المنظمة (أي القيود التي تحكم سلوك الأفراد). 


- التعامل مع مقاومة التغيير (أي المشكلات التي ينطوي عليها جعل الآراء والأفكار 
الشخصية E‏ من قبل الآخرين). 

-Y‏ تعلم كيفية العمل بصورة وافعية في الوظيفة الجديدة. من حيث التعامل مع 
الإفراط في التنظيم أو مع فلته «Alo yall‏ ومع dal 2 Yl‏ في وصف الوظيفة أو 
مع عدم وصفها بشکل كاف (أي مقدار ما يتوافر من الاستقلال الذاتي والتغذية 
الراجعة). 

-٤‏ التعامل مع الرئيس في العمل وفهم نظام المكافآت (أي مقدار الاستقلال المعطى 
وما هو الأداء الجيد حسب تعريف المنظمة). 

ه- تحديد مكان المرء في المنظمة وتطوير شخصية خاصة (أي فهم كيفية تلاوّم الفرد 
داخل المنظمة). 

تتضمن عناصر سكاين Schein‏ الأربعة الأولى جميعها إشارة إلى تقليد المنصب أو 
افتراضا حوله»ء بما في ذلك التكيف مع حقيقة الوظيفة ضمن المنظمة. فبغض النظر 
عن مدى شمول aulae‏ الاستقطاب والانتقاءء فإن حقائق طبيعة العمل والمسؤوليات 
والمنظمة لا تتضح بصورة كاملة إلا عندما يبدأ العمل الفعلي. والشيء الذي كان 

مباحا بل ويلقى التشجيع في مكان عمل سابق فد يقابل بالعبوس في المكان الجديد. 

والإإاجراءات الروتينية قد تكون مختلفة. فعلى سبيل المثال» اشتكى مديرون جدد 

(ويندلينج وإيرلي ١5/1 Weindling and Earley‏ ؛ ماكبيث MacBeath‏ ^45( من 
انعدام الإدارة لدى تولي مناصبهم: لكن كما اكتشف ماكبيث» هذا يعني في كثير من 

الأحيان إدارة «مختلفة» عن النمط المعتادين عليه والذي يرغبون في تطبيقه. 

ومفهوم تثبيت مكان المرء في المدرسة أو الكلية بالنسبة لأعضاء الهيئة العاملة 
الأدنى مرتبة هو أيضا شيء يحتاج إلى وقت. فالمنصب قد يكون له مكانة على 
الورق؛ ولكن من الممكن أن يكتشف الموظف الجديد الذي يشغل المنصب أن الآخرين 
يتمتعون بمنزلة أعلى وأن الزملاء يقصدونهم - لاتخاذ قرار مثلا — بصورة آلية بدلا 
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من الموظف الجديد. وبصورة مماتلة يمكن أن يقال لشاغل المنصب الجديد أن يبدا 
القيام بالعمل» ثم حين يقوم بذلك يُسَأل عن سبب عدم تأكده قبل البدء: وذلك ببساطة 
لأن درجة الاستقلال الذاتي مختلفة عما عرفه المرء في مكان آخر. 
إنجازأداء كفء: 
على الرغم من أن القادة والمديرين يريدون دائما أن يكون أداء الشخص الذي 
يعينونه شديد الفعالية من اليوم الأول: فمن المرجح أن الأش خاص الذين يكونون 
في أول منصب لهم بصورة خاصة سيحتاجون بعض الوفت لتحقيق ذلك . ويفترح 
كاكابادس وآخرون  AAV) Kakabadse et al.‏ , ص (A‏ أنه قد توجد ثلاث مراحل 
للوصول إلى مستوى عال من الأداء. 
-١‏ الاعتياد على المكان: أي التغلب على الصدمة الأولى والعجز عن الحركة في 
المنظمة الجديدة والوظيفة الجديدة. 
-Y‏ إعادة التعلم: أي إدراك أنه يحب تعلم مهارات جديدة أو إدراك كيفية إعادة تطبيق 
-Y‏ التوصل إلى الفعالية؛ أي تعضيد مركز المرء في المنظمة بتطبيق سلوكيات ومهارات 
جديدة أو دمج المواقف المشكلة حديثا مع مواقف متخذة في الماضي. 
ويوحي هذا أن العنصر الأساسي بالنسبة للموظف الجديد هو التعلم: تعلم أمور 
حول 4225 وحول المنظمة. 
فهم ثقافة المنظمة: 
يسمي هنت (vw Qe: ) AA) Hunt‏ هذا ببساطة Jä»‏ مشاعر الولاء al‏ المنظمة 
الجديدة» مشا على أنه قبل أن يحدث ذلك: فإن الموخلف الجديد لن يصبح lu‏ 
"cT‏ بنجاح مكان alae‏ الجديد ولذلك لن يكون الأداء m‏ في أفضل مستوى له. 


لمن يجري تقليد المنصب؟ 


فى إنجلترا وويلزء أوصت الهيئّة الخاصة بإدارة المدارس )* 45( أن يكون لكل 
أعضاء الهيئّة العاملة الجدد في المدارس الحق في أن يقلدوا مناصبهم» لكن هذا 
يبقى مجرد طموح في كثير من المدارس والكليات. وفي الدول المتقدمةء هناك تشد 
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كبير على الحاجة إلى تقليد المناصب بت كل Jaa‏ للمدرسين الذين يبدؤون مسارهم 
المهنيء وكذلك — منذ عام ۱۹۹۰ - للمديرين الجدد. وقف آوليت | eol Las.‏ المديزين 
المتوسطين (بلاندفورد ٠ Blandford‏ 9 المدرسين الآخرين الذين ينضمون إلى 
الهيئة العاملة في مدرسة أو كلية تشديدا أقل بكثير. وفي الدول النامية «لم تجرّ 
سوى القليل من البحوث التربوية حول الاحتياجات في عام الانضمام إلى العمل 
والمهارات الهامة للمديرين المبتدثين» (كيتان وفان دير ويستويزن Kitan and Van der‏ 
«43v Westhuizen‏ ص (VYY‏ 

والوضع أسوأ بالنسبة لبقية أعضاء الهيئة العاملة في المدارس والكليات. ويقول 
تومسون AAAY) Thomson‏ ص )١1١١‏ إن التجاهل يمكن فى كثير من الأحيان أن 
يكون نصيب أعضاء الهيئة العاملة المؤقتين والعاملين بدوام جزئي في عمليات تقليد 
Uu ata dean ua‏ أتيى لخ Vra‏ كاير ilg ata‏ سى جود و apad‏ 
القيام بالعمل». وعلى نحو ممائل: كما ورد في الفصل الثالث: كثيراً ما يوضع أعضاء 
الهيئّة المساندة في وضع يتطلب منهم تنظيم اس تلامهم للوظيفة بأنفسهم (بالشو 
وفاريل (Y+ + Y Balshaw and Farrell‏ لأن قادة المدرسة لا يوفرون ذلك لهم: مما يؤكد 
النتائج التي توصل إليها مورتيمور وآخرون Mortimore et al.‏ )145£(. 

وختاماً يمكن القول إته حت حين يتولى asl‏ الأشخاص منصباً جديدا في المنظمة 
نفسهاء أي عن طريق الترقية الداخلية. هناك حاجة لش كل من أشكال تقليد المنصب 
لذلك الشخص. ويبدي دين am‏ د aLi (Y*‏ حول كيف أنه حين رفع من نائب 
مدير إلى سبيوفي المدرسة lensis‏ » افترض أنه يعرف كل ما يحتاج معرفته عن المدرسة 
والمنصب» في حين أنه حين Re‏ في وظيفة نائب المديرء جرى تقليد المنصب بعناية. 


ما الذي ينطوي عليه التقليد الفعال للمنصب؟ 
ايا كان الش كل الاق صكذه عملي ةليد aaa‏ فاعضو À‏ الحورية هي أنها 
«يجب أن تلبي احتياجات الموظف الجديد والمنظمة (بلاندفورد ٠٠ Blandford‏ 


ص ۱۷۸). lala‏ مال م ga‏ 
على la‏ يلي: 


- ترتيب زيارات تحضيرية للمدرسة أو الكلية قبل بدء العمل. 
- إعطاء معلومات عن المنظمة. 
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تقديم الإرشاد والدعم في المسائل الشخصية (السكن مثلاً) المتعلقة بتولي المنصب 


الجديد. 
LM)‏ سات (ioa‏ تونب برآم متاو موق الول co;‏ وتخ لجاز 
aa‏ 


تخصيص شخص معين ليكون مرشدا يدعم الموظف الجديد أثناء تقليده لمنصبه. 
(وهذه ممارسة هامة ومستخدمة على نطاق واسع وسيأتي بحثها بحثاً كاملاً في 
الفصل .)١١‏ 

إن من السهل على القادة والمديرين وضع قوائم. خاصة بالمعلومات التي يشعرون 
أن الموظف الجديد يحتاجها . ويمكن أن تكون هذه القوائم كبيرة جدا ٠‏ تغطي كل شيء 
مين يخريظة الموقع مروراً بكل سياسة من سياسات المنظمة إلى التفاصيل عن الظلات 
الأفراد. ولكن إذا cus‏ هذه القوائم كمجرد قوائم» قد تروع الموظف» خاصة بالنسبة 
للأشخاص المعينين في أولى وظائفهم. 


برامج تقليد المنصب: 


من أكثر الطرق شيوعا في تقديم القادة والمديرين الدعم لأعضاء الهيئة العاملة 
الجدد وضع برنامج تقليد رسمي للمنصب. وبالإضافة إلى الزيارات التحضيرية 
المذكورة سابقاء تتألف هذه البرامج عادة من سلسلة من الاجتماعات وندوات أو 
ورشات عمل تعرف الموظف الجديد بالمدرسة أو الكلية وموظفيهاء كما تشمل عادة 
فرصة طرح استفسارات أو مشكلات اكتشفت في المراحل السابقة من التعيين في 
المنصب الجديد. وأحيانا توضع هذه البرامج للمدرسين المؤهلين الجدد دون غيرهم» 
وفي أحيان أخرى لجميع الأشخاص الحديثي التعيين في المنظمة. 
التشديد على أهمية تقليد المنصب؟ 
توجد أدلة على أن تقليد المنصب سيكون عديم الفعالية ما لم يظهر القادة والمديرون 
اعتقادهم بأهميته. ففي قطاع التربية المهني بعد الإلزامي» كان الكثير ممن يدعون 
«مدرسين فنيين» يشعرون أن مهنتهم السابقة هي مؤهل كاف. ولم يشعروا بالحاجة لأن 
يقلدوا مناصبهم (هولواي :)١19414 Holloway‏ مما نتج aie‏ في حالات كثيرة «تجربة 
متفرّة للطلاب» (ص (£V‏ ويحتاج قادة المنظمة ومديروها لإبداء اهتمام إيجابي 
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بعملية تقليد المنصب. مهما ابتعدوا فى المدرسة أو الكلية الكبيرة عن الإدارة اليومية 
لها. وقد حدد أندروز 343A) Andrews‏ , ص (A0 - V^‏ خمسة نماذج مختلفة لتقليد 
المدرسين مناصبهم: 


عدم التدخل. 

اشتراك الزملاء. 

الإرشاد والتوجيه بصورة منظمة. 

المبني على الأهلية القانونية. 

المهني الموجه ذاتياً. 

وهناك عناصر في جميع هذه النماذج عدا الأول منها يمكن أن يشعر المدير 


l 


أنها مناسبة لجميع حالات تقليد المنصب. وقد يشعر القائد أحيانا أنه بحاجة إلى 
المشاركة المباشرة لمجرد إظهار حرص المنظمة على موظفيهاء وكذلك إصرارها على 
المستويات الرفيعة. ويستش هد ميدلوود JEL (Y* * Y) Middlewood‏ التالى من 
جنوب أفريقيا: l‏ 


روى مدير لمدرسة ابتدائیة قرب بيترماريتز يرج Pietermartizberg‏ كيف قام 
بتعيين مدرس جديد يسكن على مساقة بعيدة عن المدرسة. وبعد بضعة أسابيع 
zl‏ ادوس فصل lig alls ua aai 15 ha‏ :فلن 525 39 ele]‏ الفيعة العاملة 
الآخرين. وبحث المدير مع المدرس أسباب تأخره وتوصل إلى قناعة أن مشكلات 
الوأصعلات الرهومة ليست ةالسيب :الحميقى. بعدكذ ضار المدير يتؤجه اة 
كل صباح إلى منزل المدرس لإحضاره رغم أن المنزل يبعد عن طريقه المعتاد 
أربعين ميلا. وتطلب هذا من المدرس أن يس تيقظ أبكر حتي مما كان عليه 
قبل :ذلك a o‏ يسل أل اكنبرسة فى Ae all‏ 10 ر۷ il Lao‏ نيما لم يكن 
lait‏ مين pala gall‏ هل الكامتة.. psal agg‏ قط sil‏ اللدرسن ge‏ 
الركوب مع المدير وصار يصل إلى المدرسة في الوقت المناسب بانتظام. وحين 
لقي القبول كعضو ملتزم من أعضاء الهيئة التدريسية: أصبح يشعر بالرضا 
وانتهت مش كلة التأخر. فقد تم تحديد المشكلة وحلها في مرحلة مبكرة. كما 
أن الركوب معاء رغم عدم استمراره أكثر من أسبوع, أتاح للمدير تطوير علافة 
مساعدة مع المدرس» مما سهل فترة تقليد المنصب. 
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STA‏ إلى Lal aS‏ المتض ب على A3‏ حرم هن عملية مسستمرة: 

دعن التجرية والبحوث فكرة أن «تقليد المنصب الناجع يجب أن يكون منهجياً 
ومخظظاً ووم من مدخل على نطاق المدرسة بأكملها لدعم جميع أعضاء الهيئة 
العاملة» (باينز وبويدل Bines and Boydell‏ 441 . : ص (V‏ - ويرى جونز وستامرز 
(Y 44V) Jones and Stammers‏ وب وآخرون (Y* * Y) Bubb et al.‏ تقليد المنصب 
الناجع على أنه الجسر الذي يتيح للمبتدئين الانتقال بلا عوائق إلى سنتيهم الثانية 
والتالثة في عملهم المهنيء مما m‏ للترتييات من النوع الممستخدم في إدارة الأداء 
أن تصبح جزءاً طبيعياً من حياة الموظفين في العمل. ويهذا المعنى يمكن القول إن 
الموارد المخصصة لتقليد المنصب «يجب النظر إليها على أنها استثمار» (جونز وستامرز 
Jones and Stammers‏ 1۹4۷ ص (AY‏ 


الفعالية في تقليد المنصب: 


من المقترج أن JL as‏ الأكبر فى a] al GT‏ يك ون خالا حرق يني كلا 
المديرين والموظفين الجدد إلى العملية على أنها شيء يسهم فيه كلا الطرفين: وهذا 
مبدأ شائع في إدارة الأشخاص. فعضو الهيئة العاملة المعين حديثاً يكون أكثر ما يكون 
عرضة للخطأ وحساسيةٌ في الفترة الأولىء ويمكن بسهولة أن يشعر بالعزلة حين يبدو 
الارتياح على كل الآخرين, مثلاً بالنسبة للأعمال الروتينية والإجراءات. وعلى الرغم 
من أن تلك فترة تأمل وتفكير للقادم الجديد: فإن هذه الأيام الأولى تجعل ذلك صعبا 
(انظر هول Hall‏ 1951: ص ۱۷۲). 

تك تقس تدع الحاحة أن يه عمل i adt aa‏ عرزا aidia uod ga‏ 
وأن ينظر إليه - فيما يتعلق بالمديرين - على أنه عملية ثنائية الاتجاه. فبرامج تقليد 
Aula cce Li‏ التقزية بآ ها ea‏ خد dae 295 I‏ تار كبيواشي آن برش 
المديرون أن كل شيء يسير على ما يرام بالنسبة لعضو الهيئة العاملة الجديد حين Y‏ 
يكون الأمر كذلك» باعتبار أن مسألة بسيطة مثل الاختلاف في المكانة تمنع القادم 
الجديد من التكلم بصراحة. 

وقد وجد البحث الذى أجراه سهلير وآخرون )۱۹۹٤( 56111316 et al.‏ فى ما كان 
يدعى بوفثاتسوانا Bophuthatswana‏ عدة اختلافات بين آراء المديرين وآراء المدرسين 
«المبتدتبن» فيما يتعلق بعملية تعليد P FT‏ الموظفين OMA‏ (وينبغي الإشارة €" أنه 
كانت توجد Lai‏ عدة مساحات من الاتفاق). وقد وجدت الاختلافات في رؤية الدعم 
المعطى للمدرس في المجالات التالية: 
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5 تنظيم الفصل الدراسى وإدارته. 

- نظام الإحالات فى المدرسة. 

- العبء التدريسي للمدرسين المبتدثئين. 
التقاعل مع الآباء والأمهات. 

- التغذية الراجعة من المدير. 

"D‏ توضيح أهداف المدرسة وغاياتها — وهذا جانب من الجوانب الهامة في مطلع 
تجرية القادم الجديد في مجتمع المدرسة إذا أريد له أن يُدَّخْل ممارسته وقيمه الخاصة 
- شعر DUL ٠٠١‏ من المديرين أنهم يقومون بذلك تجاه المدرس المبتدئ «دائما» أو 
oV)‏ بالمائة) في المدرسة نفسها شعروا أن المديرين يفعلون ذلك معهم «داتما» أو «فى 
كثير من الأحيان». وفي galal‏ قال ٠٠,١‏ بالمائة إن هذا يحدث «أحيانا» و١‏ بالمائة 
S al‏ يحدث «أبدا»! وتظهر نقاط اختلاف أخرى فى الجدول ٠٠‏ - لل 
الجدول ١ - ٠١‏ آراء المديرين والمدرسين المبتدئين حول عملية تقليد هؤلاء المدرسين لمناصبهم 

Sehlare et al. 1994 المصدر: سهلير وآخرون‎ 


ERES 
التفاعل مع الآباء والأمهات‎ 





















نجاعة الاجتماغات الرسمية 


نظام الاحالات 


وبالطبع المدير هو الذي يتحمل المسؤولية: وإذا كان لدى المدرس الجديد (أو المدرسة) 
التصور بأنه لا يلقى المساعدة الكافية في التعامل مع الآباء والأمهات: فالقضية إذن 
قضية هامة. 


إدارة الفصول وتنظيمها 
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ويمكن للمتابعة الدقيقة لعملية تقليد المنصب أن تقود إلى تغذية راجعة حول جانب 
من الوأضم جنا ail‏ قابل للقياس الكمى منثل اليب ll‏ ريسن المدرسين الجن . فقي 
البحث المذكور أعلاه شعر 0 EY,‏ بالمائة من المدرسين أن عبأهم التدريسي أثقل مما 
ينبفي. في حين كان ۷۸ بالمائة من المديرين على قناعة بأنهم لم يضعوا ضغطا أشد 
مما يجب بهذا الشكل على المبتدئين. 

وقد استنتج الباحثون من عملهم أنه من الممكن أن تعزى الكثير من الاختلافات 
إلى مشكلات في التواصل بين الشريكين. وتولد لديهم الاعتقاد أن هذا الآمر تأثر 
من جهة بانعدام ثقة المدرسين الجدد للتعبير عن أنفس هم بحرية مع المديرء ومن جهة 
أخرى بإخفاق المدير في أن يكون سباقا في مساعدة المدرسين في المواقف الرسمية مثل 
الاعخناساف داخل الدرسة Alla T‏ الآباءوالأفهاس.. وقد culla $a ado‏ اله 
والمناخ المساعد على أنهما عنصران رئيسيان في «تضييق الفجوة بين ما يظنه المدير وما 
يتعرض له المدرس من تجارب فعلية» (سهلير وآخرون .١5514 Sehlare et al.‏ ص (VV‏ 

وباختصارء رغم أن تقليد المنصب هو شيء يقدمه ذوو الخبرة للأشخاص الجددء 
تكون عملية تقليد المنصب في أقصى درجات الفاعلية حين يقر ذوو الخبرة بأن هناك 
أشياء يتعلمونها هم منها أيضاً. 
أهمية استيقاء أعضاء الهيئة العاملك: 

توجد كمية معقولة من الأدلة (اللجنة الوطنية للتربية NAAT‏ مورتيمور وماكبيث 
(Y +Y Mortimore and MacBeath‏ للايحاء بأن من الأرجح أن يكون لدى المدرسة أو 
الكلية الناجحة هيئة تدريس فيها «مزيج متوازن» من الموظفين الأصغر عمرا والأحدث 
تعييناء وأولئك الذين يتمتعون بخبرة مهنية لا يستهان بهاء وأولئك الذين يعتبرون 
أشخاصاً ناضجين في الأعوام الأخيرة من مسارهم الوظيفى. فالعقل السليم يوحي 
أن من المحتمل أن يكون الوضع على هذا النحوء مما يوفر نظريا مزيجا من الحماسة 
والأفكار الجديدة ومن الثقة أثناء الممارسة ومن حكمة الخبرة الطويلة. ولا بد من 
التأكيد بالطبع أن هذه الخصال لا ترتبط بالضرورة بأية حال بمجموعات الأعمار 
alo. all‏ صضهتاء لكنها ثبعن للقادة واكديرين أهمية eL aul‏ خدمات ud‏ بة معقولة من 
أعضاء الهيئة العاملة بحيث تستفيد المنظمات من مغرفتهم بمكان العمل وثقافته 
وممارساته. بالطبع من المهم أن أعضاء جيدين من الهيئة العاملة يغادرون: إذ ينتقلون 
مثلاً إلى منصب أعلى في مكان آخر حين يحين الوقت المناسب. ولكن إذا غادر عدد 
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أكبر مما ينبغي» وخاصة بعد سنة أو سنتين في الوظيفة» تصبح صورة الهيئّة العاملة 
من حيث السن والخبرة غير متوازنة. علاوة على ذلك يمكن أن تكتسب عملية المغادرة 
aki‏ «وتسبة اتير العانية ق اعا الهيكة العامة كرا ما تون متصيرا Lalal‏ 
في إخفاق المدارس أو ضعف أدائها (ستول ومايرز 1998 (Stoll and Myers‏ 


دورات المسار الوظيفي: 

إذا كانت إدارة تقليد المنضب: كما 255 في مكان سابق. قد أجريت بصورة مثالية 
كجسر بين المراحل المبكرة جدا في المنصب وما يليها من تطور في المسار المهني: فإن 
قطنية الاستيقاء clo‏ قد Y] fles Y‏ فى مرحلة 'لآحقة من امسار الوظيقى oa‏ 
وإذا فحصنا نماذج من دورات الحياة والمسار الوظيفي» قد يساعدنا ذلك في التحليل 
في الحالات التي قد يصبح الاستيقاء فيها قضية مطروحة. وقد افترح لايثوود 
Leithwood‏ (۱۹۹۲) أربع مراحل رئيسية في المسار الوظيفي للمدرسين: 
— تظوير القدوة على التدرمن:وإدارة القصول التدريسية: 
-Y‏ تطوير الثقة بالنفس والمرونة في الفصل. 
-Y‏ تطوير فيادة للمقررات ومسؤولية عنها بشكل „SÍ‏ 
غ- تطوير مهارات الإدارة عبر المؤسسة. 

ويقترح آخرون مثل داي (AA) Day‏ ص ol (1e‏ المدرسين يحتاجون لمن يقودهم 
ويديرهم مع تركيز على تطورهم «كأشخاص كاملين في جميع مراحل مسارهم الوظيفي 
... مدركا أن المدرسين ليسوا فنيين: ولكن التدريس مرتبط بحياتهم وتاريخهم ونوعية 
الأشخاص التي كانوا عليها والتي تحولوا لها». 

وفي سياقات كهذه يحتاج القادة والمديرون لا لأن يدركوا مستويات المهارات التي 
وصل إليها أعضاء الهيئة العاملة والمسؤوليات التي يمكن لهم توليها فحسب. بل وأيضاً 
المواقف والطموحات والعلاقات الشخصية التي تطورت والتي يمكن لها جميعا أن تؤثر 
في قراراتهم: حول ما إذا كان عليهم أن يغادروا أو أن يبقوا في المدرسة أو الكلية. 

واحدى اتراحل قق عل Loli lass‏ للقادةوالديرين 'لاشقاء asd nid pill‏ 
وهى المرحلة التي تلي تقليد المنصب: مرحلة الاستقرار أو «مواجهة الوافع». ويما ol‏ 
المدرسة أو الكلية تكون قد أعطت الكثير لتطوير هؤلاء الأعضاء» فستكون الخسارة 
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كبيرة إذا غادروا في تلك المرحلة: تماماً حين يمكن القول إن عائداً إيجابياً بدأ يتحقق 
من الاستثمار الذي قامت المنظمة به. وفي إنجلتراء أحد الملامح المقلقة في مهنة 
التدريس هو خروج نسبة ١١‏ بالمائة من المدرسين بعد تجربة ثلاثة أو أريعة أعوام 
(جونسون (Johnson Y**Y‏ 

وقد توصل بحث دريبر (Y* * Y) Draper‏ حول الخطط الوظيفية للمدرسين في 
اسكتلندا إلى أنها يمكن أن تقسّم إلى أربعة فثات: 


- الباقون - الذين ينوون البقاء في الفصل التدريسي. 
- المبتدئون - الذين سوف يتقدمون بطلبات للترقية. 
- المتوقفون - الذين سعوا إلى الترقية ولكنهم لا ينوون القيام بذلك في المستقبل. 
- المنتقلون - الذين سيسعون إلى الترقية وينوون متابعة سعيهم. 

وتستنتج دريبر Draper‏ أن قادة الهيئّة العاملة ومديريها يحتاجون لأن يكونوا على 
اطلاع مستمر على الخطط المهنية لأعضاء الهيئة العاملة. فتجاهلها هو «إستراتيجية 
تنطوي على الخطر» قد يكون لها تأثير خطير على الاستبقاء. 


الاستبقاء على المستوى الوطني: 

تتعلق بعض جوانب الاستبقاء بمجمل قضية ما إذا كان الموظفون يرغبون في البقاء 
في المهنة التربوية على أية حالء وهي لذلك في بعض الدول المتقدمة تتجاوز تأثير 
NETT‏ والمديرين الأفراد. على سبيل المثالء في بعض الدول المتقدمةء يمكن للمناخ 
الاقتصادى الجيد أن يجعل الاستبقاء صعبا. ويبين هولجارتن (Y: **) Hallgarten‏ 
aa‏ فن إتجاترا eol Lidl ca sal»‏ الاقتسادية Aa Las‏ وافصبرت اتقو هن ilo‏ 
توظيق الاقاث الخريجات (ars c)‏ ...إلى أن الدريس يظهر يسور سانية 23lalLi‏ 
مع سلسلة متنامية من البدائل» (ص .)١١‏ وهو يتابع كلامه ليذكر كيف أن عدد 
المدرسين الذين تركوا المهنة للتوظف خارج مجال التربية ارتفع بنسية مايقارب Y*‏ 
aU‏ بين ۱۹۹۸ 15553 واستمر عدد العائدين في الانخفاض. 


مزيدا من الأهمية وترتفع الرواتب ويقل عدد الأشخاص المحتمل أن يتركوا المهنة 
(فوسكيت ولمبي (Y^ Y Foskett and Lumby‏ 
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وكما كانت المناقشة في الفصل السادس» حين تنخفض المعنويات والدواقع بسبب عوامل 
فومية؛ يتعرض القادة والمديرون لضغط إضافي لاستيقاء أعضاء الهيئّة العاملة الجيدين 
الذين قد تكون معنوياتهم منخفضة: ويبدؤون في التفكير بخيارات المهن البديلة. 
المؤسسيء يقوم بوش (Y** Y) Bush‏ بتمييز مفيد لثلاثة مصطلحات: 
- الاستنزاف يعني فقدان مدرسين من المهنة. 
- التسرب يعني انتقال المدرسين من مدرسة معينة. وهذا يشمل الأشخاص الذين ينتقلون 
إلى مدارس أخرى. بالإضافة إلى الذين يتركون المهنة (بوش ۲٠٠۲ Bush‏ ص (Y‏ 


الاستبقاء خلال فترات النقص: 

باستتثناء الأقاليم أو الدول التى تدار فيها تحركات الهيئّة العاملة من قبل سلطة 
مركزية أي تعيين الأشخاص في مدارس معينة بعد عدد محدد من السنوات؛ فإن 
قضية استبقاء الأعضاء الفعالين في الهيئة العاملة تمثل تحديا خاصا في فترات نقص 
العمالة في المهنة التربوية. وفي ظروف كهذهء قد تصبح المدارس أو الكليات المفردة 
آكثر إدراكا للحاجة إلى التمسك بمن لديها من الهيئة العاملة خوفا من عدم توافر من 
يحلون مكانهاء أو إذا توافرت فهي من نوعية ضعيفة جدا . 

وفى مثل هذه الأوقات من الصعوبات الحادة فى استقطاب أعضاء الهيئة العاملة: 
تى المذيرون من جميع المستويات Dll‏ إستراتيجيات للتفسك بالأعضاء دوق 
الأهمية فى الهيئة العاملة (هذه الأمثلة مأخوذة من إنجلترا حيث يوجد نقص حاد في 
المترسين Y Y aia‏ على (US‏ 


القيود الذهبية: 
على المستوى الوطني» قدمت الحكومة حوافز نقدية هي عبارة عن مبالغ معينة 


للداخلين إلى المهنة الذين يضمنون البقاء فيها لفترة ثلاث سنوات على الأقلء مع ذكر 
علاوة نقدية إضافية إذا أضيفت سنتان أخريان من الخدمة. 

وعلى مستوى المقاطعات» خشيت إحدى هيئات التربية المحلية التي كانت تعيد 
ترتيب نظامها المدرسي بأكمله (من المدارس الأولى والمتوسطة والعليا إلى المدارس 
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الابتداتية والثانوية) أن يغادز كثير من المدرسين المنطقة بسبب الاضطراب والتغييرات 
المطبقة على الوظائف والمدارس. لذلك قدمت في عامي 7٠٠١7‏ و4١٠٠‏ «قيوداً ذهبية» 
على شكل مبالغ مقطوعة للذين يضمنون البقاء فيها لفترة ثلاث سنوات على الأقل 
في مناصبهم الجديدة. 

وعلى مستوى المدارس الفرديةء وجد هيكس وتيلبي (Y**£) Hicks and Tilby‏ 
ثلاثة مديرين لثانويات كبيرة - في ثلاث مناطق مختلفة - ذكروا أنهم تفاوضوا علي 
«صفقات» تعاقدية فردية لمدة سنة مع أعضاء الهيئة العاملة الرئيسيين (كانوا جميعا 
رؤساء أقسام مقررات) تضمنت «علاوات نقدية» و «حوافز للبقاء» سنة أخرى فى 
مدارسهم. وكان هؤلاء الأعضاء يعتبرون شديدي الفعالية ومن الصعب استبدالهم: 
وهناك حاجة إليهم في مدارسهم وأقسامهم في فترة حرجة. وقد علق أحد المديرين 
أن تكلفة استقطاب وتعيين وتدريب رئيس قسم جديد ستعادل تقريبا المبلغ المدفوع 
كقيد ذهبي» لذلك اعتبر أن الأمر ييستحق المبلغ المدفوع» خاصة وأنه لم تكن لديه 
Ris‏ على الإظلاق الحصول على ag‏ - وله كن ei all ecu‏ سرا فى المدارس 
وبدا أن باقي أعضاء الهيئة العاملة تقبلوها على الفور. وعلى الرغم من ارتباط 
الصفقات بأهداف يجب إنجازهاء فقد أقر جميع المديرين الثلاثة أنها الأهداف نفسها 
التي كانت ستوضع على أية حال» بغض النظر عن الدفعات الإضافية. 
الترقيات الداخلية: 

أظهر بحث هيكس وتيلبي (Y* * £) Hicks and Tilby‏ أن أكثر الإستراتيجيات 
انتشاراً هيما تخد مه ds‏ ا “امن الآ aas Tela‏ الهيئة العاملة الرئيسيين هي 
أن تعرض عليهم ترقيات داخل المدرسة. وقي إحدى المدارس في عام ۲٠٠۲‏ عُرصّت 
ترقيات على ١7‏ عضواً في هيئة التدريس من أصل AY‏ وقبلوهاء وكان ١4‏ منهم يفكرون 
قبل ذلك جديا بالتقدم إلى مناصب في أماكن أخرى. وأقر ثلاثة من هؤلاء بأنهم 
فاتحوا المدير بصورة محددة «ليروا ما يمكن أن yaja‏ عليهم» رغم أنهم لم يكونوا 
ةفيق على ادر 8: 

وانطوت جميع الترقيات على مسؤوليات إضافية. وكان هناك شعور أن بعضها 
أصيلة والبعض الآخر أكثر اختلاقا . وشعر ثمانية من الأربعة عشر أن الترقية والزيادة 
في الراتب المرتبطة بها ستبقيهم لسنة واحدة على (SS MI‏ واعتقد الكثيرون من السبعة 
عشر أن باقي أعضاء الهيئة العاملة ينظرون إلى تلك الإستراتيجية «باحتراس». 
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ولم تنطبق الإستراتيجية على الهيئة المساندة في المدارس نفسهاء فالمديرون لم 
يخفوا أنه مسون من السهل استبدال أعضاتهاء لوجود وفرة في العرض. والترقية 
بالنسبة لهم تنال بالطريقة المعتادة. 

ونقطة الضعف في الإستراتيجيتين أعلاه هي أنهما جوهرياً قصيرتا الأمد: إذ 
تستبقيان أعضاء الهيئة العاملة سنة أو سنتين على الأكثر. ولم تكن تلك فترة كافية 
لتحسن ملموس في توافر البدائل. كما أن هناك خطر حصول رحيل أكبر عند نهاية 
الفترة القصيرة الآمد؛ مما يترك الهيئة العاملة في وضع مكش وف إلى درجة أكبر 
من حيث التوظيف. لكنهما قد تكونان فعالتين في مساعدة المنظمة عبر فترة من 
الاضطراب أو الضغط التي يعتبر استقرار الهيئة العاملة فيها أمرا جوهريا. والخطر 
الآخرهو أنه حين يوجد تمييز في معد لات رواتب الهيئّة العاملة — كما وجد هاردمان 
(Y** Y) Hardman‏ في المدارس العالمية - يمكن أن يؤدي عدم المساواة في الرواتب 
وفى شروط الخدمة إلى مشاعر السخط. 
الاستراتيجيات الأخرى: 

بسيب القلق من رحيل المدرسين عن المدن, abisi‏ شيكاغو «وحدة استيقاء 
المدرسين». وسماتها الرئيسية هى: 
— اجتماعات منتظمة مع المدرسين والمديرين. 
ج 3 تكليف بيحوث حول موضوع ! ستيقاء المدرسين. 
- تحقيق في أسباب ترك المدرسين للتدريس. 
- إجراء مقابلات وداعية مع المدرسين المغادرين. 
- مساعدة المدرسين على العثور على وظائف جديدة في شيكاغو. 
- تسهيل إقامة الشبكات لدعم مدرسي شيكاغو (وحدة استبقاء المدرسين). 
استبقاء أعضاء الهيئة العاملة المؤقتين والعاملين بدوام جزئي: 

هناك مفارقة معينة أثناء فترات النقص في à gll‏ العاملة في أن المدارس 
والكليات تحتاج لاستدعاء خدمات الكثيرين من أعضاء الهيثة العاملة المؤقتين أو 
التابعين لوكالات أو البدلاء للتعويض عن النقص» وكذلك اس تخدام العاملين يدوام 
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جزئي على نطاق أوسع. ونوعية هؤلاء الأعضاء شديدة الأهمية في ضمان استمرار 
التعلم الفعال: ولذلك فإن استبقاء أفضل الأشخاص بين هؤلاء المؤقتين هو متطلب 
رئيسي للقادة والمديرين. وفي كليات التعليم المستمر وخاصة في المجالات الحرفية 
كان الاعتماد التقليدي على الأعضاء المؤقتين أو ذوي الدوام الجزئي يعني في أحيان 
ثيرة إهمالهم من حيث الإدارة الناجعة .(Y* * Lumby (f)‏ وفي المدارس العادية 

في وجود العرقلة التي تنتج عن الفشل في ملء أحد الشواغرء يحتاج القادة والمديرون 
لتطوير إستراتيجيات لضمان رغبة أفضل أعضاء الهيئة العاملة المؤقتين فى العودة 
إلى «laa‏ وتبين كول V) Cole‏ هن ©) أن الد ريق البدائل غم مجموغة 
فريدة وقيّمة لا يمكن لمدرسة أن تواصل عملها على نحو فعال بدونها». وهي تركز 
على الحاجة لأن يفهم الطلاب أن استمرار ظهور الوجوه الجديدة في الفصل يعني ألا 
يتحقق سوى القليل من التقدم: وأن عليهم أن يفهموا أن «السلوك الخالي من الاحترام 
على حساب المدرس البديل يعني ببساطة أنه لن يعود » وأن وجهاً جديداً آخر سيظهر 
في اليوم التالي» (ص .)١‏ 

وأظهر بحث كول (Y* * Y) Cole‏ أن المدرسين البدلاء يعطون قيمة أكثر من أي شيء 
آخر «لأعضاء الهيئة العاملة الودودين والداعمين لهم» باعتبارهم — أكثر بكثير من أي 
شيء آخر - السبب الذي يجعلهم على استعداد للعودة إلى المدرسة. كما أن «المعلومات 
الجيدة» و «الدعم في انضباط الطلاب» هامان أيضاء لكن التركيز على العلاقات مع 
الهيئة العاملة واضح» فهي تساعدهم على «الشعور بالأمان والانتماء خلال وجودهم 
في المدرسة» (ص (V‏ مما يدفعهم للعودة. 
الاستبقاء: الاستراتيجيات الطويلة الأمد: 

الإستراتيجيات التالية ذات طبيعة نوعية أكثر من الإجراءات الكمية القصيرة الأمد 
التي ورد وصفها أعلاه. 
توفير تطوير مهني عالي المستوى: 

يمكن أن يكون لالتزام المدرسة أو الكلية بتوفير تطوير مهني فعال في موقع العمل 
يلبي احتياجات الهيئة العاملة الفردية والوظيفية تأثيرا قويا على رغبة أعضاتها في 
الالتزام بتلك المنظمة. وقد آظهرت دراسة تايلور (Y^ * Y) Taylor‏ لبرنامج يمنح شهادة 
الماجستير في إحدى الكليات أن غالبية من يسجلون في ذلك البرنامج مصممون على 
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البقاء إلى آن يكملوا البرنامج بأكمله ويحصلوا على مؤهلاتهم. وهي تستشهد بقول 
مدير الكلية إن «إدخال أعضاء هامين في الهيئة العاملة في البرنامج أصبح Ala.‏ 
مقصودة بالنسبة لي بحيث يشعرون بالالتزام بإتمامهء وهكذا أبقيهم هنا لفترة ثلاث 
سعوات على الاق xs (A6 o9)‏ قاور Lil‏ أن هؤلاء الأعضاء في الهيئة العاملة 
لا يتقدمون بطلبات عمل إلى جهات أخرى لا تقدم فرصة مماثلة. 


(۱۹۹4) Hargreaves وهارجريفز‎ )١1555( Bolam بولام‎ KEARE: FEN 
بالطريقة 3 التي تلعب بها الفرص النظامية للتطور المهني‎ )۱۹۹۲( Leithwood ولايثوود‎ 
ء الهيئة العاملة ذوي المستوى الرفيع. ولا يرى الأعضاء المعنيون‎ Aiteal ھی‎ l 
مجرد ووو بل هال انها تعس ایسا صورة مسارهم‎ Wi هذه و القومى بعلن‎ 
وبالتالي يساعدهم على أن يكونوا في المرحلة المناسبة لمنصب مختلف‎ ad مؤؤسسة‎ 
أعلى:‎ gi 
تطوير ثقافة جذابة:‎ 
على الرغم من أن الكتابة عن الثقافة ترد بتفصيل أوسع في مكان آخر من هذا‎ 
الكتاب. فهناك د بعض الجوانب التي قد يلاحظ القادة والمديرون أنها ذات أ همية في‎ 
تشجيع الموظفين على الشعور بآن مكان عملهم هو المكان الذي يرغبون الاستمرار في‎ 
العمل فيه.‎ 
المديح والتقدير:‎ 
مذكرة موجزة غير رسمية للموظف.‎ - 
تخصيص وفت في الاجتماعات المنتظمة أو التجمعات غير الرسمية لتقدير عمل‎ = 
الموظفين.‎ 
توفير تغذية راجعة إيجابية في حضور كبار أعضاء الهيئة العاملة‎ - 
استخدام عملية إدارة الأداء للتعليق على الأداء الجيد.‎ - 
تقديم دروع أو شهادات أو رسائل رسمية أو ما شابهها للموظفين.‎ = 
تبني برنامج من نوع موظف الشهر أو فريق الشهر في المجلة المتداولة محليا.‎ Es 
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الفرص الوظيفية: 
- توفير فرص تدريب رسمي وغير رسمي. 
- دعم أحد الأفراد أو الفرق فى اتخاذ مبادرات جديدة أو تحمل مسؤوليات 
إضافية. 
- إتاحة استقلال ذاتى أكبر فى العمل للموظف أو الموظفة المتميزين. 
- توفير فرص لحضور برامج تدريب أو ندوات أو مؤتمرات خارجية أو في دول أخرى. 
- تشجيع فترات الاستراحة من العمل أو التفرغ لتقدير المساهمين الرئيسيين في المنظمات. 
- إعطاء الموظفين المتميزين فرصة التدوير في المناصب الأعلى أو فرصة قيادة 
مشاريع أساسية في المنظمة (مأخوذ عن ميرسر (Y * Y Mercer‏ 
وحساسية القادة والمديرين أمر جوهري. فالمديح والتقدير جانبان فعالان من 
أسلوب الإدارة: لكن يجب أن يأخذ المديح والفرص طابعا فرديا". على سبيل «ÉL‏ 
في قسم يشجع العمل كفريق» قد يولد تقدير أحد الأفراد وتجاهل الفريق عدم الرضا 
والإحراج وتبجح فرد بالتفوق على الآخرين. ويجب إبقاء التفضيلات الفردية في 
الذاكرة. فقد يتبين أن فرصة حضور مؤتمر في الخارج هي مصدر إزعاج أكثر من 
أن تكون مكسبا لموظف يعول طفلا. ويمكن أن يرحب الموظف ترحيبا أكبر باستبدال 
ذلك ببرنامج تطوير إداري محلي. 
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كلما ازداد تلاحم عملية تقليد المنصب بأكملها التي تلي التعيين وبرنامج الدعم 
والتطوير المرتبط بهاء يزداد احتمال بقاء الموظفين المتميزين في المدرسة أو الكلية. 
وسيأتي وقت ail‏ بة للكثيرين يكون من المناسب لهم فيها أن يغادرواء لكن طبيعة 
القيادة والإدارة ونؤعيتهما قد تجعلهم يشعرون بالرغبة في البقاء إلى أن يحين الوقت 
المناسب. كما أنهم قد يكونون على استعداد لدعم منظمتهم أثناء أية فترات غصيبة 
قد تطرأ في تلك الأثناء. 


* & 1 0 
قد يكون هناك Vas‏ طباعي في الأصل الإنجليزي ويكون المعني المقصود أن التقدير والفرص لا يجب بالضرورة أن 
QUE M ar‏ 
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الإرشاد والتوجيه 


مقدمة: ما الذي نعنيه بالارشاد؟ 


يكتسب الإرشاد mentoring‏ أهمية متزايدة كأسلوب من التطوير المهنى فى دول 
كثيرة؛ بما فيها أستراليا وإنجلترا وويلز وهونج كونج وسنغافورة والولايات المتحدة. 
وهو يعتبر يعدا هاما في تهيئة المدررسين والقادة وفي تطورهم المستمر. كما أنه جرء 
ذو أهمية في عملية التأقلم الاجتماعي بالنسبة للمربين الذين يتعلمون دورا جديدا. 
ويميز كرو Crow‏ (۲۰۰۱) بين نوعين من التأقلم الاجتماعي: 
- المتعلق بالمهنة - الاستعداد لتولي دور وظيفي» مثل مدرس أو مدير. 
- المتعلق بالمنظمة - التركيز على سياق معين يجري فيه أداء الدور. 

ويتضمن التأقلم الاجتماعي ثلاثة أنواع من التعلم الجديد (ص (Y‏ 
- مهارات لأداء iA asbl‏ على سبيل المثال المراقبات فى الفصل. 
- تكيف مع بيئة العمل المحددة: مثل من الذين يوثق بهم للحصول على معلومات. 
y =‏ تعميم saill‏ مثل أ همية التعاون وروح الزمالة. 

ويمكن تخفيف صعوبة التكيف مع بيئة المدرسة والكلية من خلال برنامج جيد لتقليد 
المناصب (انظر الفصل .)٠١‏ والدعم والتطوير مهمان في فيادة الهيئة العاملة بآكملها 
وإدارتهاء وليس الأعضاء الجدد في وظائفهم فقطء. والإرشاد والتوجيه coaching‏ 
هما مدخلان من عدة مداخل مس تخدمة لتسهيل التأقلم الاجتماعي. ومن الأمثلة 
الأخرى «الصدافة النافدة». "yum‏ داي Day‏ )1440( الصداقات الناقدة بآنها 
شراكات عملية يتم الدخول إليها قرا وتبنى على علاقة بين أنداد. وهذه أساليب 
غير رسمية من الدعم الذي قد Las: cuia‏ في مساعدة الأعضاء الجدد على التكيف 
ومساعدة الزملاء الثابتين Go‏ التطوير: 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية v4‏ 


الإرشاد والتوجيه 0y)‏ 





يمكن أن تقوم الصداقة الناقدة ... بتخفيف العزلة وزيادة احتمال التحرك عبر 
مراحل من التأمل إلى مواجهة التفكير والممارسة ... ومن حيث تقييم الممارسة 
في الفصل اريسي ia‏ يمن لصديق تاقد أن يقيم.خواراً متجاوياً ومقبولة 
لدى الطرفين تولد من خلاله مواقف يضطر المدرس فيها للتأمل المنهجي حول 
ممارسته (داي Day‏ ۱۹۹۰ ص (VYY‏ 
وفي حين أن الصداقة الناقدة هي عادة علاقة Ora‏ ندينء فإن مفهوم الإرشاد يشير 
إلى عملية يساعد فيها شخص أكثر خبرة شخصا أقل منه خبرة. وعلى الرغم من أن 
روبرتس (Y: * * ( Roberts‏ وسامير Samier‏ (۱۹۹۹) يزعمان أن المفهوم ينطوي على لبس» 
قإن هناك العديد من التعريفات المماتلة. ففی استعراض للأدبيات من منظور أمريكى: 
يشير داريش Daresh‏ (1156: ص ^( على سبيل المثال إلى «المهني ذي الخبرة على أنه 
المرشد» مؤديا وظيفة دليلٍ pss‏ للشاب الذي يتولى إرشاده». وفي حين أن هذا النموذج 
شائع» يشير کرو (Y * 3) Crow‏ أيضا إلى الإرشاد المشترك حيث العملية متبادلة. 
ويمكن النظر إلى هذا النموذج من الإرشاد بين الزملاء كشيء شبيه بالصداقة الناقدة في 
أن أيا من الفريقين لا ينظر إليه على أنه يمتلك من الخبرة أكثر من الآخر. ويبيّن داريش 
وبلايكو )١1597( Daresh and Playko‏ أن الإرشاد قد pesis‏ بطرق مختلفة: 
الإرشاد عملية مستمرة يقدم فيها الأفراد في المنظمة توجيهاً إلى الآخرين 
بحيث يكون من الممكن لهم أن يصبحوا مساهمين فعالين في تحقيق ق أهداف 
المنظمة. وعلى خلاف آراء كثيرة أخرى حول الإرشاد: لا نعتقد ال 
امرش د يجب أن يكون ش Lax‏ أكبر سنا جاهزاً ومس تعدا وقادراً على تقديم 
«جميع الأجوية» للقادمين الجدد. (ص (Y‏ 
وقد توصلت البحوث الخاصة بالمديرين في إنجلترا إلى أن أفضل أسلوب هو 
aL A]‏ الآنداد. طالديرون: على كلوقن اللمدرسين الجدد eda‏ من JUS‏ الهنيين 
ولهم باع طويل من الخبرة: مما يقود إلى الرأي بأن المرشدين والمرشدين يقفون «على 
CRT‏ . 333 تی هنتا المنظور جميع المرشدين في البحث على الرغم من أن 
بعض المرشدين أعريوا عن تفضيلهم لنموذج «الخبير — القليل الخبرة» مقرّين بخبرة 
المرشدين الأوسع في دور المدير (بوش Bush et al.‏ 9551( ص (Y 7 ١5060‏ 
ومن المحتم أن تتأثر طبيعة الإرشاد بالبيئة التي تجري العملية فيها. ومع أن 
هذا يعتبر مفهوما غربيا إلى حد كبيرء فإن ليونج وبوش (Y: +Y) Leung and Bush‏ 
يقترحان أن له تاريخا طويلا في الثقافة الصينية: 


vv.‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


)03 الإرشاد والتوجيه 


الإرشاد مدى الحياة - المتأصل في الثقافة والتراث الصينيين — هو نقل معارف 
الأجداد وقيمهم ومواقفهم ومثلهم الأخلاقية إلى الجيل اللاحق ... وتكون أفضل 
علاقة بين المرشد والمرشد كالماءء أي أنه عنصر طبيعي يغير في نهاية المطاف شكل 
كل شيء يلمسه. (YY o^)‏ 
الإرشاد والتوجيه: 
آظهرت دراسة راجان Rajan‏ )1541( للقيادة في + 04 منظمة أن «التوجيه 
والإرشاد» يصنفان كأكثر الوسائل قيمة في تشجيع تطوير القيادة. ويميز باسيت 
(Y* * V) Bassett‏ التوجيه عن الإرشاد بالتأكيد على بعد تطوير المهارات فى التوجيه: 
يتعلق الإرشاد إلى حد أكبر بتطور المسار المهني والحياة: ولا يمكن إجراؤه بنجاح 
بين متعلم ومديره أو من يقوم بتقييمه. في حين يعتبر التوجيه أنه يتعلق بتمكين 
الفرد من تحسين أدائه في حقله المختار ويستعمل بصورة عامة في الرياضة 
وحقل تطوير المهارات. (ص (Y‏ 
على أنهما أكشر مداخل الإدارة فعالية». وهو يؤيد تعريف كينلو (43A) Kinlaw‏ 
فالتوجيه هو محادثة متبادلة بين المدير والموظف تلي عملية متوقعة وتؤدي إلى أداء 
أفضل والتزام بالتحسن المستدام وعلاقات إيجابية. (ص 10( 
وينضم ديفيز إلى دركان وأوتس | Durcan and Oates‏ )144( في تحديد خمس 
مراحل لعملية التوجيه: 
-١‏ تحديد الغرض من التوجيه من حيث المهارة المراد تطويرها أو الخبرة المراد 
Uet]‏ 
؟- التفويض بالسلطة لاتخاذ قرارات تنطوي بتعريفها على المجازفة. 
-Y‏ يحتاج الأفراد للتدرب على المهمة التي يجري توجيههم حولها. 
غ- ينطوي التوجيه على تقييم مستمر للموظف. 
0— اقتطاع وقت للتأمل. 
ويميز ويست وميلان West and Milan‏ )1 | °( اللذان يكتبان من المنظور العام 
للقيادةء بين التوجيه من أجل التطوير وتوجيه المهارات والأداء: 
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إن مهمة التوجيه التطويري هي إيجاد ظروف مساعدة للتعلم التأملي. ويقوم 
الموجه بذلك أولا بإيجاد مساحة نفسية تتيح للمسؤول التنفيذي أن يبتعد عن 
مكان العمل» ثم توفير علافة وحوار داعمين ولكنهما يتسمان بالتحدي» يستطيع 
المسؤول التنفيذي فيهما أن يكتسب رؤية حول تجاربه ونفسه: وحول مهمته 
القيادية ضمن المنظمة. (ص ۷ - ^( 


:)۱۹۸4( Kolb يريطان عملية التوجيه بدورة التفلم الت ذكرها کولب‎ Lea 

EATE UEN 

MEET ER 

-Y‏ تكوين المفاهيم. 

(^ القيام بتجارب إيجابية (ص‎ -٤ 
ابعاد:‎ 29505 (e asl] وللتوسية‎ 

= اة اماف على آسياة وساي ر Gu‏ اتس تة atl eod‏ اتر 
بالتطويو المستبر الشخسبي والوتى: 

-. القرض: مساغدة الفرد للتكيف مع التحديات المتضمنة تكيفاً متلائماًء وبالتالي 
iens ula]‏ 


- العلافة: تعاون بين شخصين بهدف النمو في وعي الذات وفيام العميل بالعمل؛ 
والسلطة فيه متساوية. 


وينظر هذان المؤلفان إلى التوجيه على أنه زواج بين الاستشارة ونصح الخبير 
النفسي (انظر الجدول :)١ - ١١‏ 


الجدول Y ١١‏ السلسلةالتوجيهية [ويست وميلان ١١٠۲:ص (V*‏ 


À‏ — ا ا 
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وقد يشتمل الإرشاد أيضا على عنصر من النصح النفسي. وعلى سبيل JÈM‏ 
يعتبره فين (Y AAY) Finn‏ صورة بلاغية مناسبة لعلاقة المرشد. وقد تلقى هذا الرأي 
دعما مبنيا على التجرية الحسية من يحوث في إيست ميدلا تدز East Midlands‏ 
الإنجليزية: 

يوجد في الإرشاد قعلاً عتاص رمن النصح النقسي» ويصورة خاصة في الاستماغ 
والتعاطف مع المرشد (أحد المرشدين). 
عمل المرشدة مثل عمل المعالج النفسي: فهي تس تمع وتجعلني أفكر (مديرة 


جديدة). 
(بوش Bush‏ 3436« ص )١١‏ 


ويستنتج ويست وميلان .Y* Y) West and Milan‏ ص 141( أن التوجيه يعطي 
أشياء كثيرة في تطوير القادة: 
التوجيه المحترف لتطوير القادة يسهم مساهمة كبيرة في عالم الأعمالء وخاصة 
مع القادة الذين يديرون مشاريع تجارية. فمن خلال توفير شركة من الأندادء 
يستطيع موجهو التطوير دعم القادة في التعامل مع التحديات التي يواجهونها. 
ويمكن للتوجيه التطويري أن يساعد القادة على التعلم بالنظر إلى محيطهم عن 
بعد» ويمكن أن يساعدهم في تطوير الكفاءة القيادية لذلك المحيط؛ اا 
يمكن أن يساعدهم في تحقيق التوازن في حياتهم التي كثيرا ما تفتقر إلى 
التوازن. 
والإرشاد والتوجيه هما من العمليات التي يستخدمها برنامج الرؤى الجديدة للادارة 
المدرسية المبكرة في الكلية الوطنية للقيادة المدرسية. ويعطي مسح لقادة البرنامج» وهم 
«مديرون مستشارون»» نتائج مختلطة من تلك المداخل» كما يوحي الجدول .)5-١١(‏ 
وتظهر هذه النتائج أن التوجيه و «توجيه الأنداد» والإرشاد استخدمت استخداماً 
فعالاً في بعض المجموعات الإقليمية: ولكن بفعالية أقل في البعض الآخرء ولم تستخد 
على الإطلاق في بعض المجموعات. وتوجد إمكانية كامنة في الإرشاد لرعاية تطور 
السروج القياقية قشت بشن اكديرين: غلئ TTE ROS E ERBEN‏ 
المستشارين في برنامج الرؤى الجديدة. وحيث استخدم الإرشادء كان في كثير من 
الأحيان غير رسمي» وانطوى إما على قادة مجموعات يقومون بإرشاد مديرين con‏ أو 
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على إرشاد مشترك؛ حيث قدم المديرون الجدد دعما متيادلا وتحديات متبادلة. وكان 
التوجيه و «توجيه الأنداد» وجهان ناجحان من برنامج الرؤى الجديدة: كما يشاهد 
في الجدول (Y= ١١(‏ وكانا ينطويان إما على مديرين يوجهون المشاركين أو «توجيه 
مشترك» بين المديرين الجدد أنفسهم. 


الجدول Y — ١١‏ تقييم مداخل محددة مما استخدم في برنامج الرؤى الجديدة (المديرون 
الاستشاريون) (بوش وجلوفر Bush and Glover‏ في طور الإعداد): 


EID AN 





الإرشاد في التطبيق العملي: 


تستخدم عملية الإرشاد في دول كثيرة ولعدة مجموع ات مختلفة. وهذا الجزء 
يعطي لمحة عامة عن بعض هذه الفئات. 


rs‏ قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


010 الإرشاد والتوجيه 


إرشاد الطلاب في هونج كونج: 
إن دافع الإرشاد الموفر للطلاب في هونج كونج هو القلق حول معدلات الاستنزاف» 
وليس أقل أسباب ذلك أن أعداد الطلاب تحدد جزتيا مستوى تمويل الجامعات. 
وقد تبنت جامعتان أسلوب الإرشاد لكي «يمكن زيادة استبقاء الطلاب ودعم الإنجاز 
الآكاديمي» (ليونج ويوش TD (7M oc (Nm eMe Leung and Bush‏ جامعة qos‏ 
كونج المعمدانية برنامج رسمي وإلزامي يقوم بشكل متعمد بالمواءمة بين المرشدين 
(هيئة التدريس الأكاديمي) والمرشدين (الطلاب). وأهداف هذا البرنامج هي: 
-١‏ مساعدة الطلاب على التأقلم مع التغييرات أثناء الانتقال إلى المستوى الجامعي. 
-Y‏ مساغدة الطلاب uis‏ فهم حقلهم الدراسى. 
-Y‏ المشاركة في التجارب والآراء حول قضايا مختلفة. 
-٤‏ مساعدة الطلاب على إنجاز أهدافهم الخاصة بتوفير المعلومات والفرص والإرشاد 
والاقتراحات في أساليب التعلم وحل المشكلات (ليونج وبوش Leung and Bush‏ 
.)٥ Q^ nt UN‏ 
وتبين البحوث الواسعة النطاق: الخاصة بالمرشدين والطلاب» وجود عدة مشكلات 
في تطبيق هذا البرنامج: 
- لم يتوافر عدد كاف من أعضاء الهيئة العاملة الإناث لتلبية احتياجات الإرشاد 
لا ينظر إلى الإرشاد على أنه جزء رسمي من عبء العمل للهيئّة العاملةء لذلك 


لم يتوافر أي تدريب للمرشدين. 
لم يكن الإرشاد جزءاً من نظام المكافات في الجامعة؛ لذلك يعطي دائماً مرتبة 
منخفضة بين الأولويات. 


(ليونج وبوش .Y**Y Leung and Bush‏ ص VW‏ و14( 


إرشاد المدرسين الحديثي التأهيل في إنجلترا: 
يُنُظر إلى المدرسين الحديثي التأهيل على أنهم أكفاءء لكن مهاراتهم غير ناضجة 
وتحتاج إلى الرعاية. والإرشاد جزء هام من تقليدهم مناصبهم. وقد أجرى بوش 
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وآخرون Bush et al.‏ )1441( بحثاً تناول ست مدارس فى إيست ميدلاندز East‏ 
ئ4 في إنجلتراء ووجدوا أنه في معظم المدارس «لا توجد بنية أو استمرار 
ملحوظان في توفير الإرشاد» (ص (VYY‏ وكان الإرشاد عادة غير رسمي» وكان 
المرشدون يُتركون في كثير من الأحيان ليطلبوا النصح حين تطرأ المشكلات. وهذا 
المنهج محدود حسب ملاحظة أحد المرشدين: 
أشعر في بعض الأحيان أن المرء إما أن يغرق أو أن يسبح ... وأعتقد أنني 
كنت سأستفيد من بعض ee all‏ المتظم «Lom‏ .. فلا يمكنك الاعتماد على 
الاجتماعات المعقودة لأغراض محددة لأنها تختفى. فالوقت غير متوافر لديك. 
(استشهد بهذا القول بوش Bush et al.‏ 5,0453 ص 0؟١)‏ 
وبرز هذا الافتقار إلى وقت يخصص للإرشاد كأحد القيود الرئيسية التي تحد 
من العملية على الرغم من أن تخصيص مدير - يكون عادة رئيس قسم أو نائب مدير 
- ليكون مرشداً سبب أيضاً بعض المشكلات الأ سا کيا كان بنط رن إلية على ài‏ 
«أبعد متالاء وكان ار ون يمتنعون عن الاقرا ر بالصعوبات مع «مديرهم المباشر». 
وعلى الرغم من هذه القيود. استفاد الكثير من المرشدين والمرشدين من العملية. 
وزعموا أيضا أنها ساعدت المدرسة من خلال التحسن في التعليم والتعلم (بوش 
وآخرون Bush et al.‏ 451 3( 


إرشاد الطامحين لمناصب المديرين في سنغافورة: 

أدخل التدريب لمن يتوقع توليهم مناصب مديري مدارس في سنفغافورة في تاريخ 
مبكر يعود إلى عام ١۹۸٠ء‏ قبل معظم الدول الأخرى بفترة ليست قصيرة. وقد تعاونت 
وزارة التربية والمعهد الوطني للتربية لتطوير دبلوم في الإدارة التربوية انخرط فيه 
سنويا خمسون نائب مدير من المدارس الابتدائية والثانوية. وتطلب البرنامج دواما 

والإرشاد جزء لا يتجزأ من البرنامج التدريبي ويتم إلى حد كبير حين as‏ المشاركون 
بمدرسة المدير المرشد على أساس دوام كامل لثمانية أسابيع. ويتدرب المرشدون على 
سلسلة من مهارات القيادة التي يتفق عليها مع مرشديهم. كما يت یجي المشاركين, 
مما يعزز الروابط بين الإرشاد والتوجيه المذكورة LaL.‏ دو لوي تغذية à‏ راجعة عن 
طريقة تناولهم لمهماتهم. كما يقوم المرشدون بتقديم نموذج للسلوك القيادي من خلال 
عملهم اليومي. ويدعم اميسو التابع للمعهد الوطني للتربية المرشدين والمرشدين؛ 
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ويخلص بوش وتشو Qe 1444) Bush and Chew‏ £1( إلى أن «نموذج الإرشاد 
السنغاقوري ... يصلح بشكل معقول: إذا aS‏ عليه من خلال التغذية الراجعة المأخوذة 
من المجموعات السنوية من المشاركين في الدبلوم: والذين تولى الكثير منهم الإدارة بعد 
تلقيهم التدريب». وقد استيدل الديلوم ببرنامج القادة في التربية في عام 7 لكن 
هذا أيضا يتضمن الإرشاد كأحد مكوناته. 
الارشاد لقادة المدارس في الولايات المتحدة: 
يذكر داريش Daresh‏ )1440( أن الإرشاد هو أحد المكونات الهامة في برامج 
تطوير القيادة قبل الخدمة في كثير من الجامعات الأمريكيةء ويلاحظ أن عشرين 
ولاية فرضت برامج إرشاد للاداريين المبتدئبن. وهو يزعم أن هذا التطوير هو أحد 
جوانب الحركة الهادفة لتهيئة فادة المدارس لمواجهة «عالم الوافع». 
ويستعرض داريش Daresh‏ )1440( البحوث الأمريكية حول الإرشاد لقادة المدارس 
olii‏ إلى cols Lazy‏ العامة الماليةة 
= المبرر الرئيسي للإرشاد هو أن «دور القائد هه حهد شخص يعمل وحيداء وأن 
امتلاك القدرة على الارتباط بالأنداد فيما يتعلق بالهموم الشخصية والمهنية هو 
طريقة لتخفيف هذا الشعور (QO o2) «Al yall‏ 
ممن يمكن لهم تقديم حلول عملية للمشكلات التي يواجهها المرء في الميدان. 
- هناك افتقار إلى الوضوح بالنسبة لأغراض الإرشاد وتعريفاته. 
- يبدو أن كلا المشاركين والمرشدين يستفيدون من الإرشاد (داريش ٠۹۹١‏ ص (V5‏ 
:Y ^50) Barnett cab ec 29‏ ص (ot‏ أن «المرشدين يملكؤن المفتاح الذي يحتاجه 
المنتدكون لقثم اتفال خبرتهم المهنية»: ودیدی یلیرت (Y oo Yen) Hilbert‏ وهو 
مساقت شتير ق Ul) Saal A‏ مفاشلا, ]3 doas‏ إن دعملية الآرشاد aXX‏ 
قيامي بما أقوم به وكيفية قيامي به». 
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إرشاد المديرين الجدد في إنجلترا وويلز: 
أضيح aL‏ جا Lais‏ سبق تظوين الإذازة a‏ صام ANY‏ يذ عمل dall‏ 
الخاص لإدارة المدارس. وقد أدخلت هذه المبادرة فى وقت لم يكن فيها أى مطلب 
رسمي لتدريب المديرين على دورهم الإداري. وقد وصف بوش Bush‏ )4,3450 ص يذ 
هذا النموذج من التطوير المهني على رآس العمل «بأنه بديل عن التدريب وليس جزءا 
منة.» 
وقد كان هذا النموذج من الإرشاد موضع الكثير من البحوث والتعليقات (بولام 
وآخرون ١5960 Bolam et al.‏ ؛ بوش وكولمان Bush and Coleman‏ 15560؛ ساوثورث 
Southworth‏ £1440 بوش Bush etal.‏ 1441( وتشير جميعها إلى طبيعة الخطة 
التي توفر الدعم؛ كما يوحي بعض المرشدين في إيست أنجليا East Anglia‏ : 
- المرشد هو زميل أو صديق متعاطف موثوق به جاهز للاستجابة بصورة كتومة 
لاحتياجات المدير الجديد من خلال الاستماع والمرافية وتقديم الدعم بطريقة Y‏ 
تطلق الأحكام. 
- المرشد قادر على الاستماع والمراقبة. ضمن علاقة حساسة حميمة كتومة لا gll‏ 
الأحكام: باعتبارها موقع اختبار للأفكار ضروري لتمكين المرشد من العثور على 
حلوله واتجاهاته الخاصة. 
الود هو ف خض كارح الموقق تفه لآ alins‏ الأحكاغ ويكون متها وموضفا 
لاختبار الأفكار وكاتما للسر. 
- الإرشاد هو فن الاستماع بدون إطلاق أحكام: والتمكين دون القيام بمهمة دليلء 
والا سشتكشاف دون إعطاء توجيهات. والفن هو في العلاقة. 


(Y* — ۱۹ ص‎ 1440 Southworth (ساوتثورث‎ 


ويتوصل بحت بولام وآخرون (YY 55.3400) Bolam etal.‏ فى ويلز إلى نتيجة 
ca Blas‏ حيث يقول كلا المرشدين والمديرين الجدد أن «ترسيخ الثقة المتبادلة» هو 
عنصر أساسي في العملية. ويوحي عمل بوش وكولمان Bush and Coleman‏ )1440( 
في إيست ميدلاندز East Midlands‏ الإنجليزية أن «الإرشاد الفعال يخفف من العزلة 
المهنيةء ويوفر الدعم والتغذية الراجعة حول الأداء. ويعطى ثقة للمديرين الجدد خلال 
فترة من التغيير وعدم التأكد» (ص (YY‏ : 
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فوائد الارشاد: 

للإرشاد قدرة على تحقيق فوائد ليست بالقليلة للمرشدين والمرشدين والنظام 
التربوي. «يحتاج الإرشاد لتحقيق فوائد لكل من المرشد والشخص الذي يتولى إرشاده 
إذا أريد له أن يكون تجربة ذات فائدة متبادلة وأن يوفر الدافع لكلا الشريكين. وفي 
الحالة المثالية: يجب أن تمتد هذه الفوائد إلى المدارس المشتركة فى هذه العلاقة» 
(بوش Bush‏ 159ص (V‏ ويظهر بحث لك (Y^ ٠89 Luck‏ لحساب الكلية الوطنية 
للقيادة المدرسية أن العملية لها تأثير إيجابي على كلا المرشدين والمرشدين. 


الفوائد للمرشديت 
لقيت برامج الإرشاذ ترحيبا واسعا باغتبارها مساهمة في التظوير المهنى لأعضاء 
Southworth‏ )1440 ص (YY‏ على سبيل المثال يعلن أن «الأدلة من التقييم والبحث 
توحي بوجود استجابة إيجابية طاغية من قبل المشاركين في العملية». ويضيف 
هويسون (Y ud Hobson‏ ص (Y‏ أن «جميع الدراسات الرئيسية لبرامج الإرشاد 
الرسمية للمديرين الجدد توصلت إلى أن هذا العمل الإرشادي فعال». وتّرى الفوائد 
الرئيسية للمديرين على أنها : 
- دعم الأنداد. وخاصة في إرشاد المديرين الجدد (بوش وآخرون Bush et al.‏ 1997). 
تمكين المديرين من اكتساب ثقة بالنفس في دورهم الجديد (بوش وكولمان Bush‏ 
and Coleman‏ هكذ١).‏ 
التقليل من العزلة التي يشعر بها مديرون كثيرون من خلال «موضع اختبار الأفكار» 
الذي يوفره المرشدون» (كولمان وآخرون Coleman et al.‏ 441)(. فالإرشاد 
عنصر من عناصر عملية استخدام أسلوب الشبكات المصممة لخفض العزلة 
المهنية (داريش وبلايكو .(*4*Y Daresh and Playko‏ 
اكتساب Aa pea‏ بالدور الجديد من خلال التفاعل مع المرشد (كولمان وآخرون 
.)١ 443 Coleman et al.‏ 
3 تطوير خبرتهم في سلسلة من المجالات: بما في ذلك إدارة | لهيئة العاملة وتحفيزها 
وحل النزاعات (لك (Y? *Y Luck‏ 


I 
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وتبين البحوث في إيست ميدلاندز East Midlands‏ الإنجليزية ol‏ المديرين يعطون 


قيمة كبيرة لفرصة تأمل ممارستهم مع أحد كبار الزملاء بعيدا عن الضغوط المباشرة 
اكرقيطة با قصب الحدين: 


- - 5 - - -. - .: 
التحرر من فيود الوظيفة والتمكن من قضاء وفت مع ند مهني محترم . 
تعر GER‏ هناك هعضا ف aal‏ ة يكس اتی إلية فی una‏ كزين 
للراحة. 
(بوش Bush‏ 9450« ص ^( 


وتنطبق بعض هذه الفوائد أيضاً على المدرسين الحديثي التأهيل. ويشير بوش 


وآخرون Bush et al.‏ )1441( إلى أريعة مكاسب رئيسية لهذه المجموعة من المرشدين. 
فالمشاركون يرحبون بالمرشدين الذين: 


يستمعون ويتصرفون كموضع لاختبار الأفكار. 

يقدمون التوجيه والطمأنة. 

يمتنعون عن إطلاق الأحكام. 

يستطيعون الإقرار بأنهم هم أيضاً غير معصومين (ص (VV‏ 

ويستكشف بوكلنجتون وويندلينج Pocklington and Weindling‏ )431( استخدام 


الإرشاد كإستراتيجية لتطوير مهارة القيادة. وهما يقولان إن «الإرشاد يوفر طريقة 
لتسريع عملية الانتقال» (ص (VAA‏ ويزعمان أنه إستراتيجية قوية: 


يحاول المديرون الجدد - كجزء من تبنيهم للسلوك السائد في المنظمة - أن 
يفهموا دورهم ويكتسبوا فهما واضحا لمعنى أن يكون المرء مديرا. كما أن عليهم 
تعلم المهمة المعقدة الخاصة بإدارة التغيير وإعادة تشكيل ثقافة المدرسة لتحسين 
التعليم والتعلم. ونعتقد أن الإرشاد — الذي يحمل مرآة لتأمل الذات — يوفر 
وسيلة قوية لدعم هذه العملية. (ص (DAt‏ 


وقد لا يشكل الإزشاد دائماً leja‏ من خطة رسمية: كما قد توجد فائدة في الدعم 


غير الرسمى. وقد قام بتزكو 0359-13 (Y: *Y) Petzko et al.‏ بمسح ل Me‏ مدير من 


= 


مديري المدارس المتوسطة فى الولايات المتحدة. ولم يكن معظمهم قد Gab‏ تحضيرا 


قيادة الأشخاص وإدارتهم في التربية 


Yé. 


0Y‏ الإرشاد والتوجيه 





وحين طلب منهم تحديد الشخص الذي كان له أكبر تأثير عليهم خلال سنتهم الأولى 
في الإدارة. أشار ££ بالمائة منهم إلى مدير آخر:ء بينما ذكر GUL YY‏ أنه إداري في 
المكتب المركزي. ويلاحظ هؤلاء المؤلفون أن نسبة عالية من أولئك المديرين ينخرطون 
في التطوير المهني ويوصون بضرورة مراجعة حالات التمرين الداخلي وغيرها من 
الخبرات الميدانية لتصبح جزءا هاما من برامج تطوير القيادة. كما ينادون أيضا 
بتوفير مرشدين مدرّبين للمديرين الجدد. 

والتدريب 33 هام من برامج الإرشاد الناجحة: ومن المرجح أن تتفاوت جودة تجربة 
الإرشاد بالنسبة للمشاركين حسب مستوى التدريب المهياً للمرشدين وطبيعته. ويؤكد 
باكر i (1456) Playko‏ على كيزة Aa ala‏ ف الإرشاد Salad‏ الدارس کل 
Bai cali‏ الأشريكيّة سان اتخبرة فى العمل كدير ليست Slagen ME‏ 
إرشاد غالية الجودة: ١‏ 


في المواقع التي شاهدت فيها تطبيق برامج إرشاد فعالةء كان هناك إدراك بأن 
هناك بعض المهارات والقدرات بالغة الأهمية التى يجب إظهارها ... والذين 
يشار إليهم بأنهم يمتلكون صفات المرشدين الفعالين الأساسية [يجب أن يتلقوا] 
تدرييا خاصا في مجالات: مثل مهارات العلاقات الإنسانية ومهارات القيادة 
التعليمية والفهم الأساسي لماهية الإرشاد كشكل من أشكال التعليم. (ص (A1‏ 
الفوائد للمرشدين: 
توجد أدلة لا يستهان بها من سلسلة من البيئات حول الفوائد الكثيرة للمرشدين. 
وقد وجد بحث حول إرشاد الطلاب في هونج كونج (ليونج وبوش Leung and Bush‏ 
ol(Y- y‏ معظم المرشدين يستمتعون بالعملية: كما يوضح al‏ الذين استجابوا: 
حصلت على الكثير من الرضا بإرشاد الطلاب. تكلمنا عن أشياء كثيرةء دراسة 
الطالب وحياته الاجتماعية وما يريد أن يفعله في مستقبله المهني. وعلى الرغم من 
وجود صعوبات كثيرة: ققد طورنا تفاهما وعلافة حميمة بعد عام واحد. (ص (A٦‏ 
كما تلقى مرشدو المدرسين الحديثي التأهيل فوائد من العملية: التي وصفوها بأنها 


«شراكة في التعلم» 3 dela»‏ في اتجاهين» «للدعم المتبادل» و «لفائدة كلينا» (بوش 
وآخرون Bush et al.‏ ۱۹۹1 ص (VYA‏ 
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وتوضح البحوث المقارنة حول إرشاد المديرين الجدد في إنجلترا وسنغافورة الرضا 
الذي شعر به المرشدين في كثير من الأحيان: 
إن مساعدة أحد الزملاء في تطوره | هني 3325 لي الرضاء كما 335 شعنى él‏ 
التفكير في دوري القيادي. (مرشد إن نجليزي) 
إنك تحقق الإثراء والرضا من معرفة أن أحد الأشخاص يتعلم منك. (مرشد سنغافوري) 
(كولمان وآخرون Coleman et al.‏ 1441 ص ^( 
ويمزز ساوثورت (YY o^ 1440) Southworth‏ الفوائد التى يحققها مرشدو 
المديرين في إنجلتراء فهو يصف العملية بأنها «منشطة: بل وأحيانا مجددة للشباب» 
كما يعززها بولام وآخرون Bolam et al.‏ )1430 ص (YA‏ الذين يصفون العملية بأنها 
«تجربة في التطوير المهني جديدة وعالية القيمة». ويؤكد بحث لك (Y+ +Y) Luck‏ 
هذه الفوائد: «تظهر البيانات بوضوح أن المرشدين يستفيدون من التجربة كما يستفيد 
UTE‏ وبذلك يحققون كسبا مضاعفا بالنسية للتطور المهني» (Y! o2)‏ 
وتبين تأملات بلايكو Playko‏ )450( بوصفه (ME‏ فى الولايات المتحدة 
الأمريكية أن المكاسب تتعدى الحدود الوطنية. «قد تكون أكبر فائدة يجنيها المرشدون 
هي حقيقة أن علاقتهم بالأش خاص الذين يتولون إرشادهم تسبب حدوت تأمل أكبر 
لسلوكيات (AA o2) «4495 423555 s 1l‏ 
وقد تعتبر الفوائد التي يحققها المرشدون نتيجة غير مقصودة لعملية مصممة 
لتحقيق مكاسب للمشاركين. وتظهر فوائد مماثلة من برنامج الرؤى الجديدة في 
الكلية الوظنية للقيادة المدرسية للإدارة المبكرة. حيث يذكر المديرون المستشارون فوائد 
كثيرة لهم ولمدارسهم (جلوفر وبوش Glover and Bush‏ في طور الإعداد). 
الفوائد للمدارس والأنظمة التربوية: 
تشجع الحكومات الارشاد وترعاه؛ بسبب ما تراه من الفوائد لنظام التربية. وتشير 
البحوث في إنجلترا وسنغافورة إلى هذه الفوائد: 
تتغلغل العلاقة في عادات المنظمات وتقافاتها > وتضمن أن تنتقل المعرفة والمهارة 


المكتسيتان إلى الزملاء saai‏ سال وتحسن الأداء الإجمالي لمجموعة العمل»ء وتوفر 
ذخيرة مستمرة من الموظفين المدربين. (تشونج وآخرون Chong et al.‏ 1۹۰ ص (Y*‏ 
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تفيد عملية الإرشاد النظام التربوي بمساعدة المديرين الجدد على أن يصبحوا أكثر 

فعالية في مرحلة أبكر من مسارهم الوظيفي: وبتبني ثقافة الدعم والتطوير المتبادلين 

بين مجموعة أوسع من المديرين. (بوش وكولمان Bush and Coleman‏ 34536 . ص (W‏ 
ويوضح بلايكو Playko‏ )1440 ص (A5‏ - مشيراً إلى الولايات المتحدة - فائدتين 

رتيسيتين للمدارس والنظام التربوي الأوسع: 

aalas أو‎ 

AR موه اذة اكناارمن‎ E aad جال‎ T الع رف على‎ sita] 3L LÀ jT وق‎ 


المرتقبين. 


فيود الارشاد: 
في مراجعة مستفيضة للتمرين الداخلي والإرشاد: يؤكد كرو (Y: * V) Crow‏ على 
أريعة مزالق محتملة: 
- قد يكون لدى المرشدين أجندتهم الخاصة. 
قد يولد الإرشاد الاتكالية. 
بعض المرشدين يحاولون استنساخ المرشدين. 
يجازف الإرشاد باستبقاء الوضع الراهن (ص (Y‏ 


وتبين البحوث في إنجلترا وسنفغافورة (بوش وتشو Bush and Chew‏ 1455( أن 
المشكلات الرئيسية في الإرشاد هي: 


- عدم توافر الوفت للمرشد للقيام بدوره بصورة فعالة. 

- خطر أن يصبح المرشدين متكلين على المرشد. 

- الإفراط في التشديد على مفهوم الدعم الذي يؤدي إلى انعدام التحدي و «الصرامة». 
- خطر اختيار غير موفق للمرشد والمرشد (ص ٤٩‏ - 50). 


"T‏ يشير ساوثورث Last (tv Qe: ١ 440) Southworth‏ إلى الطبيعة العويصة لانتقاء 
الأشخاضن المنا ببن: «وهى جزء من العملية vT‏ يتطلب الحذر وتنقصه الدقة NES TTA‏ 
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آ ی سعط ے ات اة چن محم اتف راک اسن به قل هال :وت پر رترکس 
(Y***) Roberts‏ وسامير Samier‏ (۱۹۹۹) إلى أهمية التوافق والتمازج بين المرشد 
والمرشد ويقولان إن احتمال تحقق ذلك أقل ضمن برامج الإرشاد الرسميةء حيث يقوم 
فريق ثالث بالانتقاء مستخدما معابير «موضوعية». 
afi‏ لط ب ليشي سس EE E E‏ طلم 

pisiga من قبل شمن‎ aL o Feli aal o في جاعة مر‎ cao 
نفسه. ولكن هذا لم يكن ممكناً بالنسبة للكثير من الطالبات بسبب التمثيل المتدني‎ 
7١ ,7( ۲۱۰ للإناث في الهيئة العاملة. ولم تحظ بمرشدات سوى 40 طالبة من أصل‎ 
باناقة). .وكان لهذا عواش سلبية على المرشدات ولترشدين وجودة البرتامع:‎ 

اشتكت بحن اتطالبات مح شعورمن بالإحراج عند التكلم مع مرشديهن الذكور 

حول مشكلاتهن المهنية (إحدى المرشدات). 

EORR ENT من العسى‎ TT IR WINE اباش‎ 

المدمرة والتلميحات المفرضة (أحد المرشدين) 1 

(YM ¬ YW ص‎ ۰۰۲ Leung and Bush (ليونج وبوش‎ 


ويشير إلريك Elrich‏ 15543) إلى آخطار الإرشاد المؤسساتي حيث يكون عتصراً 
إلزاميا من برامج تطوير الهيئة العاملة. وكما يشير المؤلف. فإن برنامج الدبلوم في 
الإدارة التربوية السنغافوري له بُعٌد إرشادي مؤسساتي. ويشير إلريك إلى مشكلتين 
في برنامج إلزامي كهذا: 
- قد توجد مشاركة AA; Se‏ تؤدي إلى «مستوى منخفض من الإنتاجية». 
- قد ينظر إليه على أنه ينطوي على تهديد لأنه مفروض على الهيئة العاملة (ص (VV‏ 
وعلى الرغم من هذه المشكلات المحتملةء تبين البحوث في عدة دول (بولام وآخرون 
١556 Bolam et al.‏ : داريش Daresh‏ £1440 بوش وتشو Bush and Chew‏ 1444( 
أنها أقل وزنا من الفوائد وأن الإرشاد يكون في كثير من الأحيان ناجحا في دفع عجلة 
تطور الطلاب والمدرسين والمديرين الممارسين والطامحين لان يكونوا مديرين. لكنهم 
يعطون تحذيرات مفيدة لقادة المدارس والكليات الذين ينوون إدخال برامج إرشاد أو 
توجيه أو تطوير هذه البرامج. 
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.3L2 W (3543 خاتمة: نحو‎ 

هناك قدر من التشكك في أن الإرشاد ينطوي على إمكانية رعاية تطور المشاركين: 
أكانوا طلابا أو مدرسين جدد أو قادة مدارس. ويذكر بولام وآخرون Bolam et al.‏ 
)1440( على سبيل JÈU‏ أن مغظم الأش خاص ذوي العلاقة بالإرشاد على مستوى 
المديرين في ويلزء بصفتهم مرشدين ومرشدين» يعتبرون أن العملية كانت ناجحة. وقد 
حدد هؤلاء المستجيبين عشر سمات للارشاد الناجح: 
= اتحفاظ على السرية بن الشريكين. 
- مرشد إيجابي يقدم الدعم. 
ALUAN —‏ 
- قيام المرشد بدور موقع لاختبار الأفكار. 
- شخصيتان متلائمتان. 
- مرشد ذو خبرة. 
- علاقة منفتحة وصريحة بين المرشد والمرشد. 
- توافر الوقت للإرشاد. 
- الاحترام المتبادل. 
د due‏ إوشاذ متطهة. 

(Y^ - YA ص‎ ۱۹۹٥ Bolam et al. (مأخوذ عن بولام وآخرين‎ 

ويقر ساوثورث Southworth‏ )1440( بهذه المتطلبات» لكنه أيضاً يشكك في مزايا 
الإرشاد التي توصف بأنها «مثالية». «قد تكون اللغة الطنانة المستخدمة حول الإرشاد 
أبعد قليلا من الواقع الفعلي» (ص (YI‏ وهو يعبر عن قلقه من أن العملية قد تساعد 
المديرين على «البقاء» باعتبارهم مديرين لكنها لا تساعدهم على «تطوير وتحسين 
نوعية تعلم التلامين والهيئة العاملة وتعلمهم هم أيضا» (YY o2)‏ 

إن حذر ساوثورث Southworth‏ )1430( منطقي: ولكن الإرشاد بالتأكيد مرن إلى 
حد يكفي للاس تجابة لهذه الأمور المقلقة. والمتطلب الأساسي هو التأكد من أن يتم 
اختيار المرشدين بعنايةء وأن يخصصوا لمرشدين مناسبين: وقبل هذا وذاك أن يدربوا 
على العمل لتحقيق أهداف الخطة المحددة للإرشاد الذي يساهمون فيه. وإذا تحققت 
هذه الأمور المرغوبةء يمكن للإرشاد أن يستمر في تقديم مساهمة قوية لتعلم الطلاب 
والمدرسين والقادة: 
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تقييم الأداء ومراجعته 


مقدمهة: 

في دول كثيرة كان الأداء التريوي للمؤسسات والمدرسين والمتعلمين ولا يزال ذا 
أهمية متزايدة: إذ إن الرخاء الاقتصادي ينظر إليه على أنه شديد الارتباط بنوعية 
القوة العاملة المتعلمة والماهرة. ويقول براون ولودر (Yos :1597( Brown and Lauder‏ إن 
«الأهمية المتزايدة المعطاة للتربية في الافتصاد العالمي موضوعة في المكان الصحيح: 
بمعنى أن الأمم ستضطر بصورة متزايدة لتعريف ثروتها على أساس جودة الموارد 
البشسرية بين السكان».-هذا القصبل معنى باللهمنة الت تواجة Salad‏ والمديرين فن قل 
مدرسة وكلية لتمكين الهيئة العاملة لآن تعطى Lait‏ آداءممكن. فالأهداف التريوية 
للعنظمة الا ETE‏ بهذا وهذا هو المفزى الحقيقى لإدارة الأذاء بالنسبة لهؤلاء. 
وعلى المستوى القوميء «إدارة الأداء» هو مصطلح تستخدمه الحكومات لأنظمة معينة 
من متابعة وتقييم أداء الهيئة العاملة في الخدمات العامة. وفي أحيان كثيرة يأتي 
فرضنهذة الأنظمة أو اقتراحها من قبل هيئات مركزية يمكن أن تتضارب جداول 
أعمالها مع جداول الأعمال على مستوى المؤسسات. 

cog‏ هذا القصبل کیت يمن dsl‏ عراش عتم اللخطظ ومضاستها سسب 
سياقاتها المختلفة. وبعد ذلك يفحص المبادئ الكامنة خلف قيادة الأداء الفعال وإدارته 
ومراجعته على مستوى المؤسسات وأهمية القضايا المرتبطة بذلك مثل ارتباط الأجور 
بالأداء. ويقترح هذا الفصل أن إدارة الأداء ليست قضية تتطلب معالجة منفصلة: 
بل هي جزء لا يتجزأ من إدارة الموظفين بمجملها والتي تحتل مكانا مركزيا في نجاح 
المنظمة. ومن المرجح أن يكون هذا النوع من المدخل وحده فعالا في عالم سريع التغير, 
حيث تتطور مفاهيم الفعالية في التعلم بسرعة كبيرة. 
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أغراض إدارة الأداء: 
خلفية الموضوع: 

تعود أصول إدارة أداء الموظفين وما ينتج عنها من حاجة لتقييم ذلك الأداء إلى عالم 
الأعمال والصناعة. ويصورة عامة يُنْظر إلى ماجريجر )١5017( McGregor‏ على أنه 
هو الذي ربط بين تقييم الآداء والإدارة بالآهداف» وهي إدارة تتطلب وضع أهداف 
محددة ومراجعة دورية لمدى تحققها. وكان التقييم المنتظم للتدريس بصورة رسمية 
في الولايات المتحدة قد ترسخ في السبعينيات من القرن العشرين» وقد وجد وود 
وبوهلاند Wood and Pohland‏ (1547: ص (YVA‏ أن النتائج كانت «مناسبة كأساس 
لاتخاذ القرارات الإدارية / التنظيمية في مجالات التوظيف والتعويضات بدلا من ... 
الجهود لتحسين الممارسات التدريسية». 

والساسة الللسوظة تق السكوسات الوظنية فى البول Sia) sal‏ المملكة Bs‏ 
ونيوزلندا وأستراليا وكندا) للمساءلة حول الموارد المبذولة في التربية SS‏ إلى تطوير 
طرق في تقييع آداء الدزسين. كما آن استخدام التقييم كان يتظون بسرعة ایشا هي 
عالم الأعمال والصناعة. مع قول تاونلي (34A) Townley‏ إنه مع اختفاء مدخل 
«خط الإنتاج» فإن ازدياد التشديد على استقلال الموظفين الذاتي وحسن تقديرهم 
أدى إلى مطالبات بأن تزداد متابعتهم عن كثب. وفي التسعينيات من القرن العشرين 
كان معثى الإدازة الجديئة للخدمات: العامة حسب قول مهوتى وشيكستول Mahoney‏ 
.Y* * V) and Hextall‏ ص (YY6‏ إننا «نجد الآن في إنجلترا أنظمة لإدارة الأداء تعمل 
في جميع مجالات الخدمات العامة تقريباء مثل التدفئة والإسكان وجمع الضرائب 
وخدمات التوظيف وتوفير سلطة محلية: الخ». 


وفي أواخر الثمانينيات وأوائل التسعينيات من القرن العشرين جرت محاولات 
مختلفة لإدخال تقييم أداء المدرسين والمديرين: في إنجلترا وويلز على سبيل المثال. 
وقانت الكملة الموضوعةالإتجلترا وويلز من عاد 3AY‏ إلى 1480 aaa‏ تركيرًا على 
التطوير المهني» ولكن بسبب طبيعته «الملحقة» في جوهرهاء أصبح آقل آولوية للمدارس 
(ميدلوود 7٠١١ Middlewood‏ أ). ومع مرور الوقت اعتبرته الحكومة الوطنية «مطعونا به». 
وقد استخلصت دروس قيّمة من تلك التجرية (ميدلوود Middlewood‏ ۲۰۰۱ أ.ص 
(IYI — YY‏ ويحلول أواخر التسعينيات من ذلك القرن كانت دول مثل إنجلترا gloss‏ 
ونيوزلندا وأوستراليا وكندا تستعمل مصطلح «إدارة الأداء»» مع اعتبار التقييم جزءا 
من عملية كاملة. 
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E‏ رؤية الغرض: 
يمكن القول إن طرق رؤية المديرين والموظفين للأغراض الحقيقية وراء إدارة الأداء 
وتقييمه هي التي يمكن أن تفرض مدى فعاليته الحقيقية. ويقترح نيوتون وفندلي 
Newton and Findlay‏ )454 9 ص (Y‏ أن المصطلحات «ستكتب بطريقة مريحة 
2)122U‏ يصورة «dle.‏ 5215]( هولواي a (45) Holloway‏ ی تيدم 
الأداء يجب أن يخدم المصلحة المفترض أنها مشتركة بين رب العمل والموظف إن 
هذا لا يمكن أن ينجح ما NORUNT‏ ومن الواضح أنه يجب 
أن يتمتع القادة والمديرون بالحساسية تجاه أنه إذا وجدت شكوك لدى أعضاء الهيئة 
العاملة بأن الآغراض الحقيقية لإدارة الأداء ليست كما هو معلن فى الظاهر. فستظهر 
بعض الصعوبات: وذلك مهما بلغت كفاءة العملية. وبكلمات لونج A1) Long‏ ص (VY‏ 
لا يوجد شيء يمكن وصفه بأنه النظام الكامل لمراجعة الأداء. فليس هناك 
نظام معصوم عن الخطأ. رغم أن بعض النظم أكثر عرضة للخطأً من غيرها .. 
والنجاح أو الفشل النسبي لمراجعة الأداء يعتمد إلى حد کی“ كما متمد آي 
نظام آخر في المنظمات - على رد الفعل الذي يثيره في المواقف. 
والنقد الذي يوجه إلى خطط وطنية معينة لإدارة الأداء والذي يتكرر أكثر من غيره هو 
أنها pm‏ السيطرة. ويثير فتزجرالد وآخرون Fitzgerald et al.‏ )۲۰۰۲( 
الأسئلة نفسها حول المدارس والتعليم فى نيوزلندا التى يثيرها سميث وشاكلوك Smyth‏ 
and Shacklock‏ (۱۹۹۸) حول أسترالياء وسايكس Sikes‏ (۲۰۰۱) حول إنجلترا وویلز 
أي ما إذا كان الفرض الكامن هو زيادة التحكم الإداري في مهنة التدريس» مما ينزع 
صبغة المهنية عن المدرسين ويقلص دورهم إلى دور موظفين عاديين (أوزجا Ozga‏ 
1440( وسيرد بحث هذا الموضوع لاحقا في هذا الفصل. 
وتعطي جن وب أقريقيا مثالا واضحاً على سدم الثقة في أغ راض تهييم آذاء 
المدرسين: كما يوضح ثرلو (Ys * V) Thurlow‏ فقبل إلغاء الفصل العنصري كانت 
قناعة معظم المدرسين في جنوب أفريقيا هي أن نظام إدارة الأداء وتقييمه سري» 
ويأتي من الأعلى إلى الأسفلء وهو يخدم أغراض التحكم وخاصة في المدرسين غير 
البيض (تشيتي وآخرون .(V5Y Chetty et al.‏ وبحلول عام VAAT‏ في جمهورية 
ما بعد الفصل العنصري» كان چ Jantjes‏ )1447 ص ؟05) لا يزال قادرا على 
الإشارة إلى «افتقار إلى فهم مشترك بين المدرسين والإدارة حول الأغراض الحقيقية 
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لتقييم المدررسين» وافقرح أن «النظرة إليها بدون ثقة» ستستمر إلى أن تتم معالجة 
ذلك. 


هذا «الإرث من عدم الثقة الآتي من التجرية السابقة هو العقبة الكبرى التي على 
مديري المدارس التغلب عليها في تطوير شكل من إدارة الأداء الفعالة» (ميدلوود 
(Y Y 3. Y* -Y Middlewood‏ وأيا كان النموذج الذي سينتج في جنوب أفريقياء 


فإن هناك محاولة في التوثيق الحكومي للانفتاح والوضوح حول الأهداف. (موكجالين 
وآخرون 43v Mokgalene et al.‏ *( 


الأغراض الأساسية: 

تقودنا الأدلة المستقاة من قيادة الأشخاص وإدارتهم في المنظمات إلى الاعتقاد بأنه 
لكي يعمل الموظفون بشكل جيد يحتاجون إلى: 

~ تلقي المساعدة والدعم والنصيحة» الخ. حين يحتاجونها 

- تلقي تغذية راجعة منتظمة حول طريقة أدائهم 

حت تلقي التقدير لما قاموا „aleas‏ 

همده ol asa‏ الأساسية تلقى دما من الأ اص اللمعديين بالييقة Bad aL‏ 
Lorenz 353)‏ 1444( وكذلك المدرسين (ويست - (Y55Y West-Burnham alps‏ 
ولكن حين الاتفاق على الأغراض» من المهم عدم حذف الوظيفة الأساسية والتي 
هى الوظيفة التكوينية «التغذية الراجعة التي يمكن للممارسين استخدامها لتطوير 
ممارستهم تطويرا أكبر» (إليوت (Y-A oe «Y**) Elliott‏ ويبدو ol là‏ هذه الطبيعة 
التكوينية تعني ضمنا مدخلا تطويرياء لكن نقاد بعض الخطط المحددة لإدارة الأداء 
المفروضة على المستوى الوطني يميلون إلى رؤيتها على أنها غير مهنية في جوهرهاء 
ولذلك تتنافر مع الغرض الحقيقي لإدارة أداء الهيثة العاملة: الذي يعتبرون أنه يمكن 
الموظفين من تحديد احتياجات تحسنهم الخاصة. 

وقد طرح ميدلوود (iY* * *) Middlewood‏ وكاردنو وبيجوت- إرفين Cardno and‏ 
Piggott-Irvine‏ (۱۹۹۷) مقولة إن هناك احتمالا مؤكدا بإنجاز الغرضين المزدوجين 
لإدارة الأداءء أي المساءلة والتطوير المهني. ولكنهم يحاجّون بأن هذا يجب أن يتم 
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في بيئة من الروح المهنية والانفتاح ومشاركة كلا المديرين وأعضاء الهيئة العاملة 
في تطوير العملية. ومن الواضح أن هذا لا يحدث حين 3( الخطط من خارج 
المنظمة:. مثلا من قبل الحكومة الوطنية. وقد وجد جيننجز ولوماس Jennings and‏ 
(Y: +Y) Lomas‏ أن الخطة الجديدة لإدارة الأداء الموضوعة لمديري المدارس الثانوية 
في إنجلترا یت اس Los Man.‏ من قبل هؤلاء المديرين. لكن هذا الترحيب هو في 
سياق تأكيد واضح على أهداف أداء التلاميذ: وهو أمر المديرين ليس مسؤولين aie‏ 
إلا من خلال عمل أعضاء آخرين في الهيئة العاملة. وقد لا يكون للاستقبال الحسن 
الذي أبداة هؤلاء المديرون ذلالة كبيرة إلا إذا وقف أعضاء آخرون فى الهيئة العاملة 
ما Sas‏ 1 
أهمية السياق لادارة الأداء: 

أداء الموظفين في التربية كما هو في مجالات التوظيف الأخرى يتأثر بعمق بالثقافة 
التي يعمل الموظف ضمنها. فعلى سبيل المثال» تتأثر شدة التركيز على المدرس تأثرا 
Lag‏ بالموقف المتخذ تجاه المدرسين في مجتمع أو ثقافة معينين. ويقترح فوروكاوا 
MM) Furukawa‏ ص (o£‏ أن «التقليد المسيطر في اليابان المتعلق بأهمية الجماعة» 
لا يتيح تركيزا قويا على تقييم الفردء وهذا رأي يؤيده هامبدن-ترنر وترومبنراس 
Hampden-Turner and Trompenraas‏ (۱۹۹۷) اللذان يريان أن الطريقة التي يمكن 
بها للمديرين ن الغربيين أن يكونوا دوي D RM‏ وهردية ومنديين umm M‏ 
هي طريقة غريبة على النظرة اليابانية. وضي الإسلام ر eom‏ المدرس «مثل الأب» (شاه 
(VAA Shah‏ بحيث إن ما يدين به المرء لأبيه من الواجبات والاحترام ينتقل إلى 
الموقع المهني: جاعلاً من من التقييم المفصّل أو المتحدي للأداء ليس صعبا وبعيد الاحتمال 
فحسب» بل مناف للإسلام أيضا. وفي الباكستان يسود الخطاب الديني في المدارس 
(آي المؤسسات التريوية ذات الانتماءات الدينية) جميع وظائف إدارة الموارد البشرية 
بحيث إن جميع الأحكام على التدريس تأتي من سلطة عليا. 

ويؤيد هاميدن - ترنر وترومينراس , Hampden-Turner and Trompenraas‏ 
Y Y)‏ ص 0( الرأي القائل إنه في عدد كبير من الدول الآأسيوية: «المدرس هو cl‏ 
مدى «olo‏ مما يقلب سياق فحص أداء المدرس بأكمله bal‏ على عقب: إذ oie‏ إلى 
«الأداء» هنا في سياق مختلف كلياً عن السياقات الغربية. وفي الصينء يصف بوش 
وآخرون Bush et al.‏ )1444 ص 141( عملية تقييم أداء المدرسين بأنها معقدة: 
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يطلع المدرسون الصينيون - بس بب تكرار مراقبة الأنداد والتحضير المشترك 
Lebi-‏ جيدا على جوذة تدرتس زف لاتهخ فى المدوس ة يأكمله] »وهم قادرون 
على إبداء تعليقات على أسلوب زملائهم في التدريس» ومستوى معرفتهم 
(e gall‏ وقدرتهم على تحقيق الانضباط في الفصولء وفوتهم وضعفهم في 
التدريس» وسمعتهم بين الطلاب. ونتيجة لهذا الاطلاع: يتم تقييم المدرسين 
من قبل لجنة من أندادهم وكذلك من قبل المدير (واشنجتون Washington‏ 
(14A)‏ هذه العملية كثيرة الحدوث والتكرارء وليست عرضيةء ولا تسير من 


an‏ إلى الأسفل. 
Me‏ نات DE‏ السين: والنزعة الوظيفية prre‏ 


الجماعية فى التقاليد الصينية والعقيدة الاشتراكية.» 


ولا يقتصر تأثير جوانب من الاعتقاد الديني في مراجعة الأداء على البيئات 
الآسيوية والشرقية. :قفي بعض مدارس الكنائس في ال دول الغربية:من gels!‏ 
للقادة أن القيم التي يتم التعبير عنها من خلال العقيدة لا بد أن تدمج في عملية 
إدارة الأداء: بل وبالتأكيد أن تطغى عليها. وهكذا فإن أسقفية شيفيلد Sheffield‏ 
(Yee)‏ تذكر أن «التحدي والتقييم والتعزيز والاحتفاء والتآمل عبر الصلاة ستكون 
صشات هامة لنهجنا في هذه المدرسة» وستكون أجزاء مقبولة من العملية» (مستشهد 
بها في Sykes E-‏ ۲۰۰۱ ص (AT‏ ويصف روبرتسون (Y* + Y) Robertson‏ كيف 
أن أهداف الأداء الفعلية لأعضاء الهيئة العاملة يجب أن تعكس بش كل دفيق ما توجد 
المدرسة الكنيسية من أجله في ما تقدمه للتلاميذ والموظفين: بما في ذلك رؤية أوسع 
لوجودهم الروحي. 

وتوضح أهمية السياقات كم أو zu‏ مى a‏ الاداء وشدائيضا سرقيظة ازنافا 
وثيقا بوجهة النظر والقيمة الجوهريتين الخاصتين بالتربية الموجودتين في السياق 
المعين الذي يجري فيه تطبيق إدارة الأداء. 


خطط معينة لادارة الأداء: 

ترتكز بض الخطط المعينة - مثل التي أدخلت في إنجاترا وويلز وشي نيوزلندا 
— على نموذج عقلاني في وضع الأهداف ومراجعتهاء وهي تهدف إلى الربط بين 
تخطيط المنظمة والتخطيط الفردي. . وتو تؤدي التغدية الراجعة والتطوير الناشئين 


———————————————————— 
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من عملية المراجعة إلى تحسين الممارس الفرد» وهكذا تسهم في رفع مستوى إنجاز 
المنظمة. والغرضان التوآمان المتمثلان في الخضوع للمساءلة (من خلال الأهداف 
المنجزة) ودفع الموظفين لتحقيق المزيد من التحسن يجب أن يتحققاء خاصة حيث 
ترتبط فكرة الحصول على مكافأة بالإنجاز. 

لكن هناك مصادر للقلق الحقيقي حول كون هذا التموذج ضيقاً: ؛ يكس في واقع 
الأمر نظرة مغينة إلى التربية. وهناك إيحاءات في اللغة التي يستخدمها أولتك الذين 
يقترحون تطبيق الخطة تطبيقاً فعالاً في إنجلترا وويلز. فهوبي «Y+ y) Hobby‏ 
ص (Y^‏ - وهو أحد أعضاء المجموعة التي توصلت إلى جزء كبير من الخطة واقترحته 
- يقترح أن النجاح يعتمد كأعلى أولوياته على «فهم دقيق للرابطة بين سلوكهم [أي 
المدرسين] وأهدافهم - Mae I3‏ س سينتج ص»» ثم ينصح المدرسين أن au»‏ خلوا 
الأولويتين الرئيسيتين (أو الثلاث) اللتين تحددهما التغذية الراجعة في إطار موضوعي 
لإدارة الأداء». 


Dg SERRA‏ رسن ٠ UTRIUS cii‏ ص (AY‏ بأنه طبيعة النظام «ذات 
الصبغة الفنية والإدارية والميكانيكية.» ويُنّظر إلى هذا النهج - من قبل سايكس Sykes‏ 
(Y> Y)‏ وجليسون وجنتر (Y* * Y) Gleason and Gunter‏ على سنبيل المثال- على أنه 
استبعادي ويتجاهل حقيقة أن الفعالية في التربية تعتمد على إدراك أن الموظفين هم 
أشخاص لكل منهم حياته الفردية وتجاريه وليسوا مجرد آلات. وبالنسبة إلى باسي 
Bassey‏ (1599: ص (YE‏ يمكن لأي ضيق أفق من هذا القبيل - ينطوي علي تركيز 
على قياس مؤش رات الأداء - أن يكون «خطراً»؛ لأنه «ينكر أن التربية هي أولاً T‏ 
نجرية التطوير الفردي والاجتماعي للشخص بأكمله في اتجاه الحياة الجديرة بالجهد 
ورعاية هذا التطويرء وهي ثانياً اكتساب ثقاقة جديرة بالجهد وتطويرها ونشرها 
والحفاظ عليها واكتشافها وتجديدها. 

لذنك شب Agel‏ الجوقريب: nas.‏ إلى مثل هذه الخطط لإدارة slo‏ على أنها 
تعكس نظرة وظيفية إلى التربية وتشجع على المزيد من هذه النظرة؛ وليس على أنها 
خطط تطور الأشخاص: أكانوا طلاباً أو e sad‏ في الهيئّة العاملةء ليكونوا متسائلين 
وناقدين لذواتهم وذوي دافع شخصي. ويقترح جليسون وجنتر Gleason and Gunter‏ 
(Yo? gesY** Y)‏ أن خططا كهذه لن تقوم بأكثر من «مكافأة نتائج ليست لها أرضية 
راسخة في التعلم الأصيل أو الممارسة المحترفة». 
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مشكلات ترتبط بتقييم أداء أعضاء الهيئة التريوية: 
صعوبة قياس النتائج: 


أوضح بريدي (^t yaY’ “Yj Preedy‏ أنه يمكن للنواتج في التربية أن تكون 
«متعددة الأبعاد ومعقدة وطويلة الأمد». وفي حين أن تعريف ما يمكن اعتباره ناتجا أمر 
صعب بما فيه الكفاية»»: ob‏ «العثور على مؤشرات نيين هذه النتاتج أمر أكثر صعوبة: 
وتطوير آدوات تستخدم في تقييم إنجاز هذه النتائج هو مهمة أخرى صعية» (ماهوني : 
وهكستول Mahoney and Hextall‏ ۰۰۱ ص £^( و«نزعة إطلاق الأحكام» على 
النتائج ades‏ للتدريس: على سييل «JE‏ يمكن اعا أن 043 غين مساعدة لأولئك 
الدذّين يواجهون الصعوبات في عملهم (تومسون (Y° ej Thompsom‏ ويتعلق هذا 
بالصعوبة الشديدة فى عقد المقارنات بين الذين يحتاجون للعمل بطريقة ما في أحد 
السياقات وغيرهم ممن يعملون بطريقة مختلفة في سياق مختلف تماما. وتوضح 
مقارنة ثَرّب Thrupp‏ )1444( لفعالية المدرسين في مدارس تنعم بالرخاء وأخرى تعاني 
الحرمان في نيوزلندا المفهومين المختلفين تماما اللذين يبرزان عن الفعالية. 

وقفضية à‏ العزو هي عامل إضافي. فهناك مشكلة في محاولة تحديد المساهمة 
المحددة التي بذلها أي مدرسٍ فرد لتحقيق أداء طالب من الطلاب بدلا من المساهمة 
التي بذلها الد bans ci‏ على مدى سنوات طويلة. dae gi‏ أيضاً قضايا حقيقية 
حول أهمية العوامل الخارجية التي هي خارج سيطرة آي مدر 4ة أو مدرّس بصورة 
حرفية lala à‏ « (ماهوني وهكستول Y+ * Mahoney and Hextall‏ ص £^( 


ومن أوجه النقد الأخرى لتقييم أحد أعضاء الهيئة العاملة أنه يشجع فكرة أن 
تحقيق النتائج هو الهدف الوحيد المطلوب للهيئة العاملةء وهذا على حساب التأمل 
الذي هو جزء جوهري من عملية التطوير. فالانشغال بالأداء لتحقيق النتائج يمكن أن 
يؤدي إلى ثقافات أداء هي حسب تعبير إليوت Y> Y) Elliott‏ ص (Y^‏ «قليلة الصبر 
بالنسبة للزمن . .. لذلك يجب إبقاء الأشخاص داخل المنظمة في حالة تفعيل دائم». 
وهذا يعني ضهنا تغييرات في طريقة تصور المدرس ل «ذاته المهنية» من أجل «تشجيع 
المدرس ذي الأداء الذي يستحق الإنصات له والتنافسي والنشط باستمرار» في مكان 
«المدرس الملهم» » (ستراذرن Strathern‏ ۲۰۰۰ ص (EA‏ 


هذا الجانب «اللاتأملي» من خطة 3l‏ 8 الأداء a‏ في إنجلترا وويلز قد يكون بحد ذاته 
انعكاساً aala‏ العمل في دول شمال أوروياء AL gll užeg‏ العاملة 5-123 5 Ó‏ 3 عامة 
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بالعمل لأطول عدد من الساعات. ويصف سينج (144V) Senge‏ المدير الياباني الذي 
لا يتعرض لمقاطعة مرؤوسيه حين يكون جالسا إلى مكتبه بهدوء لأنهم يعرفون أنه 
يعمل بأكبر قدر من الجهد آنذاك. وحين يتحرك داخل مكتبه؛ يعرفون أنه لا خطر 
في إزعاجه. ويبين سينج التباين بين هذا والمفهوم الغريي الذي يمثل العكس تماماً. 
وكذلك يبين همفري وأوكستوبي Humphrey and Oxtoby‏ )1430( أن فكرة المدير 
المتوسط المندفع والمليء بالحيوية فكرة غريبة على الكليات المصرية: في حين يُنظر إلى 
الشخص الهادئ الذي يقوم بأعباء عمله على أنه الشخص المثالي. وفي بيئات كهذه: 
تختلف مفاهيم الأداء وبالتالي تقويم النتائج اختلافاً تاماء كما تم بحثه أعلاه. 
مسأئة المكافآت: 

paati هو‎ ibadi عن‎ LaL bo [قرار بان ج‎ ulia uela NE إدارة‎ Aaa كانت‎ Lal 
أو المكافآت. وفى حين تتجنب بعض الثقافات المكافآت المادية. تشهد الدول الغربية‎ 
مناظرة حول مزايا الأجر حسب القيمة أو ما يعرف بصورة عامة باسم الأجور المرتبطة‎ 
بالأداء. وقد تم سبر موضوع الدوافع بالتفصيل في فصل سابق» لكن الحكومات‎ 
الوطنية تبدو مقتنعة بأن المال الإضافي هو وسيلة قيمة للتحفيز الخارجي لأرباب‎ 
Aga ill oai 

والأدلة من خارج حقل التربية غير مشجعة. فبوستر وبوستر Poster and Poster‏ 
(144V)‏ يشيران إلى الأدلة الطاغية من الباحثين في الولايات المتحدة «الذين يُجمعون 
على القول بصورة قاطعة» إنه - ببساطة - لا يحقق الأجرٌ المرتبط بالأداء أية فائدة. 
ويشير كتلر ووين Cutler and Waine‏ )434 ص (W‏ - فى سردهما للسجل الضعيف 
للأجر المرتبط بالأداء في قطاعي التوظيف في عالم الأعمال والمجال الصحي - إلى 
أن «التعوذج الكامن وراء خطة الأجر مقابل الأداء هو بخد ذاته غير مؤكد» رغم وجود 
بعض المؤيدين له. وتبين إيفانس :72٠١١( Evans‏ ص )١١١‏ أن التقديرء رغم أنه ilo‏ 
فهو ليس كذلك إلا بالتكرار المنتظم» في حين أن الأجر مقابل الأداء معني بالمكافآت 
لمرة واحدة. وهي تقول علاوة على ذلك إن الأجر مقابل الأداء إذا أحدث تغييراً في 
ممارسة بعض أصحاب المهنة فذلك يكون فقط في المجال العملي من التطوير. 

ومن أكبر مصادر القلق حول خطط الأجور المرتبطة بالأداء في أش كالها الحالية 
هو إمكانية إحداتها للانقسام. فقد توصل بحت ميدلوود Middlewood‏ (۲۰۰۱آ: ص 
۷ ( إلى «الأهمية التي يوليها المدرسون لروح الفريق الجماعية» والشعور بالاتحاد. 
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والإقرار بأن المدرسين يعملون بأكبر قدر من الفعالية ضمن إطار قوي يتميز بالدعم 
المتبادل» وهذا كله سيتعرض للتهديد من خطط دفع أجور لبعض المدرسين على 
حساب الآخرين: ويعقد Bassey iata‏ )1444 ص (YY‏ مقارنات مع موظفي القطاع 
العام الآخرين لكي يبين ad odi e E) S aT‏ القود على aus ia SGT‏ 
العمل كفريق إلا نادراً ». بل ويرى ستوري وسيسون Storey and Sisson‏ )1454( 
التحرك نحو الأجر المرتبط بأداء الفرد بأكمله على أنه يعكس تحركاً أوسع نحو النزعة 
الفردية mem‏ عن روح الزمالة. وتتضح هذه المعضلة المحتملة في السؤال الأساسي: 
«ماذا عن موقف أولتك الذين يكون أداؤّهم عقولا ولا يحصلون على مكافأة؟» A29‏ 
راج وآخرون (Y: £) Wragg et al.‏ في بحثهم حول تطبيق الأجر المرتبط بالأداء على 
المدرسين في إنجلترا وويلز وجود سخط مر لدى المدرسين الذين لم يتلقوا مكافآت. 
وكذلك شكاوى و doi MT Aia RE T‏ وة زنك اليسك Lol‏ کر 
إيفانس Evans‏ بأنه لم يكن هناك rwn‏ الفصل الدراسى. 

ومن أقوى الحجج المؤيدة للأجر المرتبط بالأداء أن وجوده بحد ذاته مؤشر للموظفين 
على آن Aat]‏ هدر elo‏ ديرا غالا وشيابه قد مين الى افرش كاف اند 
Murphy and Cleveland‏ 1436( . وإضافة إلى ذلك فإن دعاة الأجر المرتبط بالأداء 
- متل توملينسون Tomlinson‏ )1435( — يحاجون إن مما يثبط الحافز بالتأكيد 
بالنسبة لأعضاء الهيئة العاملة الفعالين أن يروا زملاء لهم متوسطي القدرات وأقل 
Ded]‏ منهم يتلقون الأجر نفسه. ويرى توملينسون Tomlinson‏ الأجر بوصفه أحد 
وسائل «التعزيز الإيجابي» لأصحاب المهنة الفعالين: ويقترح أنه مهما انتشرت روح 
الزمالة في مؤسسة تربويةء فإن الذي يصنع الفروق (أي التحسينات) هم «في نهاية 
المطاف المدرسون الأفراد في الفصول المنفردة» (ص (VY‏ 

ولكن توجد بعض الصعوبات العملية. فباري Parry‏ )1440( يصف كيف أن 
المدرسين في الولايات المتحدة يتحَدّون باستمرار نتائج التقييم من خلال الادعاء 
القضائي» وتكون عواقب التحدي القضائي الناجح في الحالات التي ترتبط بها الأجور 
بالآداء أكثر خطرا على المدرسة أو الكلية. وحيث تكون النتائج المادية هي ناتج إدارة 
الأداء. تكون هناك حاجة أكبر لبذل الوقت وغيره من الموارد والإدارة الإضافية؛ الخ؛ 
لضمان دقة التقييم: على الرغم من أن الدقة نفسها ليست بالطبع ضمانة للافتناع 
بالإنصاف. كما أظهر بحث لونجنكر ولدفيج Longenecker and Ludwig‏ )3430 
ص 1۸). فقد وجدا أنه يمكن للمدرسة أو الكلية أن تضع خطة لإدارة الأداء تتسم 
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بالكفاءة التامة. ولكن «النظام السليم إجرائياً وحده لن ينتج بالضرورة تقديرات للأداء 
فعالة وصحيحة وأخلاقية». وتلعب طرق النظر إلى أعضاء الهيئة العاملة الذين يكون 
أداؤهم محور الإدارة والمراجعة دورا بالغ الأهمية. 


إدارة الأداء على مستوى الموقع المفرد: 
إذا كانت التحفظات التي cuc je‏ حتى الآن في هذا الفصل سلبية بلا مبرر» فهذا 
يرجع إلى أن الخطط التي ورد وصفها هي إما: 
- مفروضة من الأعلى إلى الأسفل مع قدر قليل فقط من ملكية أعضاء الهيئة 
العاملة الذين يتأثرون بها. 
- أو منقولة من خلفية معينة إلى أخرى والتي - كما حذر لونج NAAT) Long‏ 
ص (IY‏ بعد دراسة أكثر من * * Y‏ نظام لتقويم الأداء - «قلما تعمل بشكل مرض. 
ويعود الفشل ... إلى اختلافات في الثقافة». 
والجانب الإيجابي من هذا كله هو وجود مجال واسع للقادة والمديرين على مستوى 
المدرسة أو الكلية المنفردة لتطوير خطط مفصلة لتناسب المنظمة المعينة. فمعرفة 
أعضاء الهيئة العاملة وفهمهم وما يحفزهم ورؤية المنظمة وأهدافها تعطى القادة 
اموب هتا لذلك. ورغم أن التنظيم الجيد لكل خطة أمر جوهري» فالتشديد 
بالنسبة لهم هو أيضا على المحيط الأوسع: محيط الالتزام والتطوير الذي يتم الأداء 
ضمنه. فبدونهما يمكن لأية خطة - مهما حسن تنظيمها والقصد منها - أن تصبح 
«نسخة طقوسية لتلبية متطلبات» إدارة التربية والعلوم (هول Hall‏ ۱۹۹۷ ص (0Y‏ 
أو نوعا من التقدير الرمزي للأداء» كما هو موجود في المدارس المصرية (همفريز 
وأوكستوبي Humphreys and Oxtoby‏ 440)( أو مثل وصف ميدلوود Middlewood‏ 
RT,‏ ئ اليرناة: 


سمات dalas‏ إدارة الأداء: 


ll كانت الخظة. على القادة والمديرين تتاول القضايا وإذارتها بالظريقة‎ Gl 
? والمديرين تناو وإدار‎ > 
تناسب مدرستهم أو كليتهم أكثر من أية طريقة أخرى:‎ 
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جمع البيانات حول الأداء 

القضايا هنا هي: 
= ها E‏ صعب Glass‏ 
- من أي مصادر يجب جمعها؟ 
- كيف يجب جمعهاة 
ص 
diim m ETA‏ بس لوعي WE‏ ل يضيب عي 
سخرية القدر oT‏ نجد في التسهينيات من القرن العشرين تاكيداً las‏ في تقييم أداء 
موظفي التربية على البيانات الكمية (بصورة أساسية نتائج الاختبارات والامتحانات) 
في وقت كانت الصناعة فيه قد شهدت ما وصفه إكليس Eccles‏ )140( بأنه »355« 
وهو إدراك الأهمية الرئيسة للبيانات الكيفية في «فلسفة جديدة لقياس الأداء» po)‏ 
(QE‏ ويزيد الاستعمال المتزايد والأكثر تطوراً لتقنيات المعلومات والاتصالات من 
سهولة جمع البيانات» خاصة الكيفية منها اله نضا يزيد من خطر جمع بيانات هي 
ببساطة أكثر من المطلوب» مما يزيد التعقيد في أية خطة. 

وللتقليل من التشديد على نتائج الاختبارات ودرجاتهاء فإن البيانات التي تمثل 
تغذية راجعة من المتأثرين بأداء المدرسين والمحاضرين هي بيانات ذات قيمة. فهذه 
عناصر من تقييم الذات والأنداد والطلاب والآباء والأمهات» بالإضافة إلى الدعم من 
ومكتشفة في سياقات محددة من الممارسة» (إليوت «Y** Y Elliott‏ ص (QA‏ 
من أي مصادر؟ 

يبدومن المؤكد أن تصبح التغذية الراجعة من الطلاب والآباء والأمهات» الخ 
«LU 2 trom‏ بالإضافة إلى الزملاء والمديرين المباشرين وغيرهم ممن 
ينظر إليهم في أحيان كثيرة ole fas:‏ أنهم المقيّمون الآليون للأداء. . ويؤيد المنادون بما 


5 


يعرف ياسم «التغذية الراجعة Not‏ » هذه الفكرة عن السلسلة المتزايدة للمصادر ذات 
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العلافة. فتوملينسون .Y* * *) Tomlinson‏ ص £^( يصفها كطريقة لتقويم أداء الفرد 
تقويما صحيحا ودعم التطويرء ويشير إلى الوقت اللازم بين جمع البيانات والتصرف 
المطلوب. مما يخفف إلضغط المؤدي للتصرف المتسرع ويتيح فرصة للتفكير؛ وهي 
نقطة أشير إليها سابقا. 

ولكن معرفة القادة والمديرين للمصادر وعلاقاتهم مع مجتمع المؤسسة وضمنه 
له أهمية بالغة إذا أريد للثقة أن تتطور وتستمر. وفى جنوب أفريقياء أدت مشاركة 
الناس من القرية المحلية في لجان الإدارات الجديدة لتقييم الأداء - رغم أن نواياها 
الديمقراطية تستدعي المديح - إلى شعور الإناث بأنهن مهددات وفاقدات للسلطة 
بفعل السيطرة الذكورية في هذه المجتمعات (سباكوين وماهلير Sebakwane and‏ 
:.)١155 Mahlare‏ وبذلك أبطلت المزايا المهنية الإيجابية التي شعرت النساء بها من 
خلال مجرد وجودهن في الوظائف التربوية. وفي نيوزلندا يطرح الرجال والنساء 
من الأقليات العرقية a‏ التساؤلات حول سيطرة الذكور البيض على النظام» حسب قول 
فوسكيت ولمبي :Y* +Y) Foskett and Lumby‏ ص (AY‏ ويحتاج القادة والمديرون إلى 
التفكير بكيفية اختيار الذين سيقدمون الأدلة: أو ما إذا كان الاتفاق حولهم سيتم مع 
«cabal‏ أو من سيجري oe aua‏ معه إذا لم يتم الاتفاق حول هذا. 
WORT‏ 

a‏ سلسلة عريضة من الأدوات المتوافرة: وفى الولايات المتحدة: حيث يوجد تأكيد 
على جمع كميات كبيرة من البيانات: يشير باري Parry‏ )3450 ص (YY‏ إلى «تقاريرٍ 
الفصول ومقابلات التقييم وتقديرات المشرفين وترتيبهم للموظفين والقوائم المعدة سلفا 
والتقديرات السنوية وحقائب العمل وحتى بين الحين والآخر تقويم التلاميذ وتقديراتهم 
نكن ودرجات التلاميذ في الامتحانات». ٠‏ وبع dA‏ معاكس في بعض أجزاء الهندء 
حيث على اكفرسين كتابة يوميات يسجلون فيها إنجازاتهم وكذلك المناسبات التي لا 
يتمكنون فيها من تحقيق الهدف المطلوب (راجبو وواليا .)١59/ Rajpu and Walia‏ 

وبالنسبة للقادة والمديرين في كل مدرسة أو كلية على حدة: القضية هي مرة أخرى 
قضية حساسية: إذ إن من الضروري الاتفاق ليس فقط على مصدر جمع المعلومات. 
بل أيضا حول ما إذا كانت طريقة جمعها مناسبة للغرض المقصود. على سبيل المثال؛ 

ze تنتج عن استبيان موجه للآباء والأمهات (وهو استبيان يجب أن يصمم بدقة‎ Y 

چ حال) استجابات إلا من الأشخاص المتحمسين للموظف أو العداتيين تجاهه» ومن 
المحتمل أن تكون هذه الاستجابات مبنية على خبرة محدودة. 
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وقد يكون فصل عملية جمع البيانات بأكملها من مجموعة متنوعة من أصحاب 
المصلحة عن النشاط السياسي المصغر المتضمن في ذلك مسألة مستحيلة عملياء لذلك 
من Ja‏ آن enl de‏ سدير aaa]‏ ككون سطلوية RET al lads‏ والانساف 
الأساسيين لكي تكون فعالة. 
النقاش بين المدير والموظف: 

تفع في لب أية عملية لإدارة الأداء المناقشة (التي تسمى أيضاً «المقابلة» و «الحوار» 
و «اجتماع المراجعة») بين أعضاء الهيئة العاملة والمدير المسؤول عن أدائهم. وقد اعتبر 
هذا الجزء من العملية ذا قيمة كبيرة حتى حين ضعفت الثقة بالأجزاء الأخرى» ويذكر 
ميدلوود Middlewood‏ (١١٠٠أ)‏ أن هذه المناقشات أعطيت قيمة عالية في الخطة 
الأصلية في المملكة المتحدة: فهي أحياناً توفر الفرصة الأولى لأعضاء الهيئة العاملة 
للجلوس ومراجعة تطورهم مع زميل أعلى منهم مركزا. وفي هذه المناقشات تجري 
مراجعة التقارير من آي مصدر كان؛ ويتضمن هذا تقييم الذات بما فيه من آهمية؛ 
ويجري التفاوض للتوصل إلى اتفاق على أهداف وفرص إضافية. كما أن تقريرا من 
نوع ما حول ما تم الاتفاق عليه ضروري أيضاء وتستدعي الحاجة تحقيق التوازن بين 
درجة من السرية والانفتاح. فالخصوصية الفردية التي تبرز في المناقشة يجب أن 
تحترّم» لكن يجب أن يتوازن هذا مع الحاجة إلى إلقاء نظرة عامة على أداء الموظف 
ومستقبله. بحيث يمكن النظر إلى ذلك على أنه مرتبط برؤية المنظمة وأهدافها . 


الفعالية في إدارة الأداء - المستقبل: 


تغيير السيناريو: 
هناك آذلة فى الدول المتقدمة فى بداية القرن الحاذى والعشرين تش ير إلى حدوث 
تحول يبتعد عن التركيز الضيق على التدريس والتعليم الوظيفيين لأسباب تتضمن التالى: 
- فهم طريقة عمل الدماغ البشري. 
- إدراك وجود أساليب تعليمية مختلفة وشخصيات متعلمة مختلفة. 
- قبول أهمية الذكاء العاطفي. 
- ساعد إدراك أن عوامل مختلفة (مثل نوعية الغذاء والبيئة) تؤثر في نوعية التعلم 
لدى الأفراد على إعادة التفكير في غرض التدريس وعلاقته بالمتعلمين. 
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ويمكن وضع هذه العوامل في سياق: 


— الاستعهمال والتأتير المتزايد لتقنيات المعلومات والاتصالات في توافر التعلم 
ود تكبيفه. 


- إدراك أن التعلم هو عملية تستمر مدى الحياة. تسهم فيها التربية المنصوص عليها 
بالقانون والتعلم ذي الصبغة «الرسمية». 
ويشتمل «نموذج التعلم الجديد» لدی لو وجلوفر ga: Y* * *) Law and Glover‏ 110( 
على أن: 
- التعلم رحلة - وليس نهاية الرحلة. 
- توجد قيمة في التجربة الداخلية - لا في النتائج المرئية وحدها. 
- المدرس يتعلم Gal‏ - من الطلاب. 


في هذه البيئّة التعليمية الجديدة يصبح دور التربوي دور «مدير للتعلم» Ya)‏ من 
تقييمنا لفاغلية الموظف التريوي على أفضل وجه بالغ الأهمية وأقل بساطة بكثي رمن 
النموذج المبني على النتائج. lola‏ كانت مهمة التربوي أن يدير (ela‏ مما يعني التأكيد 
على عملية التعلم؛ هناك عدد من الصعوبات التي تطرح نفسها Lo (Ae‏ يبيدو: 
- إذا كان التقدم النهائي في التعلم داخلياً - هل من الممكن «رؤيته/؟ 
adii TM -‏ الاو على سبيل lla gu aJ‏ — سل رمق lale‏ 


- إذا كان الموظف لا يوفر سوى فرص للتعلم» ما ذا يحدث إذا لم ينتهزها 

المتعلمون؟ 

هذه أسئلة صعبة ولا تتلاءم معها الخطط الحالية لإدارة الأداء ملاءمة جيدة. وعلى 
كل «JU‏ القادة والمديزون الفعالون هم الذين يفكرون تفكيرا إستراتيجيا. متطلعين 
مسبقا إلى البيكات المتغيرة الثي تعمل منظمتهم فيها ael!‏ مع هذه القضايا . وعلاوة 
على ذلك: مع تغير أنماط التعلم في القرن الحادي والعشرينء سيوجد المزيد من 
الأوضاع التعلمية البعيدة عن الحضور الشخصي لأعضاء الهيئة العاملة مما يقلل 
التأكيد على البيئات المصطنعة الخاضعة للتحكم التي يبنى التقييم lale:‏ (ميدلوود 
٠٠١١ 000‏ ب.ص ۱۸۷). وقد يؤدي هذا أيضا إلى مزيد من الاعتراف 
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الرسمي بالدور الذي يلعبه الآخرون (وريما الدور الذي يلعبه الوالدان بشكل خاص) 
في عملية التعلم. 
وقد وجد بحث أجراه هذا الكاتب عن آراء الملدرسين الشبان حول تقييم أداء 
المدرسين في المستقبل (ميدلوود (Y+ +Y Middlewood‏ أن أرباب المهنة هؤلاء كانوا 
عدائيين تجاه المناخ الحالي المركز على النتائج: قائلين إن الأمر يبلغ به أن يشجع 
الغفش. وكان رأي الأغلبية أن التدريس أمر يتعلق بالعلاقات: وأن العملية الحالية 
تؤذي هذه العلاقات. وشعر البعض أنها تحمي المدرسين الأضعف؛ لأنهم يستطيعون 
«التدريس من أجل الامتحان» وهذا إعداد سيء لحياة الطلاب حين يكبرون. وكان 
هؤلاء المدرسون يعتقدون أن ما يلي أساسي من أجل التقييم الفعال للأداء: 
- استعمال واسع للبيانات الكيفية. واستعمال محدود للبيانات الكمية. 
lesen Uy AA ER‏ قرف ايشا 
كما كانوا حذرين تجاه الحاجة إلى إبقاء التغذية الراجعة ضمن 392 وعلق أحد 
المدرسين قائلا: 
لو كان لدينا استمارات تقييم يملؤها التلاميذ عند نهاية كل درس لما كان وضعنا 
أفضل مما نحن عليه الآن - محمّلين بالأوراق وستكون مثل كل تقييم آخر - النوع 
درجة - وهكذا نعود إلى المريع الأول! (ميدلوود 11100161000 ۲٠١۲‏ ص ^( 


مبادئ رئيسية للفعالية: 
بناء على أدلة البحوث في إنجلترا وويلز (ميدلوود "m * ! Middlewood‏ ونيوزلندا 
(کار دنو وبيجوت-إرفين Cardno and Piggott-Irvine‏ ۱۹۹۷) وجنوب أفريقيا 
والمديرين: 
b x‏ 55 روح ثقة جماعية. فضمن هذه الروح فقط سنحصل على أفضل أداء من 
جميع أعضاء الهيئة العاملة الذين يحتاجون للشعور بملكيتهم لعملية كيف يدار 
أداؤهم ويُنْظر إليه. 
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تنطوي هذه الثقة والانفتاح على الإنصاف في المعاملة لجميع الموظفين على اختلاف 
درجاتهم في المدرسة أو الكليةء Les‏ فيهم القادة والمديرون. ورغم أن المساهمات 
ستكون مختلفة؛ فإن الحاجة تستدعي الشعور بأداء كل فرد والنظر إليه على أنه 
مهم لنجاح المنظمة. 

كن مدركاً للطبيعة المتغيرة للأدوار ضمن المدرسة أو الكليةء مثلاً أدوار المدرسين 
والهيئة المساندة. فما كان ذا صلة بأدائهم في وقت من الأوقات يمكن أن تضعف 
هذه الصلة بسرعة. 


طور اس كام Ye ligi ARS‏ درجة: ويعسين Sali]‏ والسيوون عنتما 
ببدء هذه العملية بآدائهم isa‏ كما يجري في إنجلترا وويلز ونيوزلندا وبعض 
ولايات أستراليا. 

olo‏ تقييم الفرق. فهذا المفهوم ليس مفهوماً مريحاً فحسب في اليابان على سبيل 
«JU‏ بل إن المدرسين الشبان الذين قام ميدلوود [y> eX) Middlewood‏ بفحص 
آرائهم يعتقدون أن هذا هو طريق المستقبل: طريق أكثر عدلا وأقل تهديدا بالنسبة 
لأفضل الموظفين وللموظفين المعتدلين (المتوسطين (moderate‏ معا. ويمكن تطوير 
خطط عمل للأفراد ضمن هذه العملية: بحيث تتلاءم جيدا مع مفهوم الحقائب 
المهنية للمدرسين الأفراد (دريبر (Y^ ** Draper‏ وهو مفهوم آخذ الآن بالتطوير 
في دول مختلفة. ويشير كالدويل (YA V) Caldwell‏ أيضا إلى أنه يمكن منح 
المكافآت فورا للاعتراف بجهود الفرق: وأن هذه الفرق تتمتع بمزية عدم الانتماء 
إلى مستويات التسلسل الهرمي. 

قبل کل شه لن تكون إدارة الأداء شعالة Tau‏ إذا paa‏ على انها stalai‏ 
قن زاق يتم القزاغ به جما إلى جع KON PEE gre‏ 
أشار ميدلوود (45V) Middlewood‏ وهيلاويل Hellawell‏ (۱۹۹۷) وكاردنو 
وبيجوت-إرفين 44V) Cardno and Piggott-Irvine‏ !( ودريبر وجوين Draper‏ 
(Y: *Y) and Gwynne‏ وآخرون إلى أن إدارة الأداء يجب أن تكون en‏ لجميع 
ما يقوم به القادة والمديرون في مدارسهم وكلياتهم. ويقول دريبر وجوين Draper‏ 
:Y* +Y) and Gwynne‏ ص (V‏ إن إدارة أداء كلا الاحتياج الشخصي والمهني 
- الذي «يمتد إلى أبعد بكثير من عملية إدارة الأداء الحالية - سيكون لها تأثير 
عميق ومحوري» على تقافة المنظمات التربوية ونجاحها. 
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تعلم الهيئة العاملة والمنظمة 


مفد 12.4 

يفحص هذا الفصل الطريقة التي يكون بها تطور الهيئّة العاملة في مدرسة أو كلية 
أكشر فعالية حين يوضع ضمن بيئة منظمة تركز بصورة أساسية على التعلم. قفي 
الوضع المثالي أصبح تطور وتعلم الأشخاص: وبالتالي المنظمة: متكاملان بحيث لا 
يمكن فصلهما. ومع القبول بأن هذا قد لا يكون طموحاً واقعياً بالنسبة للأماكن التي 
تكون فيها الموارد: بما في ذلك الموارد البشرية:؛ قليلة: هناك من يقول إن تعلم الهيئة 
العاملة لكيفية التعلم له أهمية قصوى من أجل إنجاز أهداف المنظمات التريوية. ويرد 
في هذا الفصل وصف ملامح المدرسة أو الكلية المتعلمة وفحص أنواع وبيئات تعلم 
الهيئة العاملة. وأخيراً يناقش الفصل أدوار القادة والمديرين فى تطوير مدارس أو 
لیات باعصارها ١ EARTE‏ 


أهمية التركيز على التعلم: 

توجد المنظمات التربوية - أكانت رياض أطفال أو مدارس أو كليات أو جامعات - 
لتسهيل التعلم بشكل أو بآخر. والتعلم هو الغرض الأساسي للأشخاص الموظفين 
للعمل فيها مهما بدت مهامهم اليومية بعيدة عن ذلك. فأعضاء الهيئة العاملة الذين 
يقومون بتنظيف المباني أو الباحات أو الملاعب وصيانتها يفعلون هذا من أجل أن يتعلم 
التلاميذ أو الطلاب بصورة فعالة في أفضل بيئة ممكنة مثلما أن التركيز النهائي لهيئة 
الموظفين الكتابيين في التعامل مع أعمالهم الورقية هو خدمة الغرض نفسه - والأنظمة 
التي يديرونها تخدم الوظيفة نفسها. 

وأعضاء الهيئة العاملة الذين ينطبق هذا عم Ls‏ الت ور وصوجاً Db‏ هم 
المدرسون والمحاضرون» على الرغم من تزايد عمل أعضاء من الهيئة المساندة بشكل 
مباشر مع المتعلمين ومساهمتهم في تعلم التلاميذ أو الطلاب» كما جاء ذكره في الفصل 
الثالث. وتدعم أدبيات وبحوث تربوية كثيرة الرأي القائل إن أكثر المدرسين فعالية هم 
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أولتك الذين يجيدون التعلم: والذين يستمرون في التعلم (داي وآخرون Day etal.‏ ۱۹۸۷؛ 
هوبكنز وآخرون ١159 £ Hopkins et al.‏ ؛ ميدلوود وآخرون :Y4*A Middlewood et al.‏ 
ستول وآخرون .(Y**Y Stoll et al.‏ لذلك فالمدرسة أو الكلية القادرة على تشجيع 
مدرسيها وفيثتها المساندة: وضي الصورة المثالية جميع موظفيهاء على التعلم ينبفي أن 
فكوق ذاك شعالية بالقة فى مسناعدة تالاميذها أو.ظلاتها على EE‏ هن المعولة 
البسيطة الكامتة وراء الرابطة بين las‏ الهيئة العاملة وفكرة 5541 المتعلمة أو الكلية 
المتعلمة. ولكن هذه البساطة تخفي وراءها عدداً من القضايا التي يرجح أن تؤثر في 
NI. SUME ONCE.‏ 

في كثير من الدول النامية. حيث المصادر قليلة: يبقى التركيز في تطوير الهيئة 
العاملة ثابتاً على تدريب المدرسين وتطويرهم بصورة أكثر تقليذية. في دراسة دالين 
(V44£) Dalin‏ لمشاريع التحسين التريوي في إثيوييا وبنغلادش وكولومبياء اشتملت 
الأولويات العليا على تقليص العدد الكبير من المدرسين غير المؤهلين وغير المدربين في 
المدارس من خلال التدريب وتطوير الهيئة العاملة اللذيّن ركزا على المهارات الأساسية 
داخل الفصل وكتابة خطط عمل للتلامين وتحديث هذه الخطط وعمل موارذ لاستخدام 
التلامين. وكما يشير كولمان (Y* * Y) Coleman‏ وميدلوود (Y* +Y) Middlewood‏ في 
بحوث عن مدارس جنوب أفريقياء يعتمد الكفاح لوضع ثقافة تعليم وتدريس مناسبة 
أولا وقبل كل شيء على ترسيخ فكرة أن التعلم مهم: وفي البيئات التي لم تتوصل حتى 
إلى إقرار المدرسين بأهمية عدم التأخر عن الدوام: تبقى هذه المهمة الأوسع مثبطة 
للهمم (تششولم وفالي .)١551 Chisholm and Vally‏ 

وفى الدول المتقدمة: حيث ندرة الموارد ليست قضية بنفس المستوى من الأهمية: 
لا يمكن افتراض أن المدرسين هم بالضرورة متعلمون فعالون (بود :)١558 Baud‏ 
والتركيز في التسعينيات من القرن العشرين في كثير من هذه الدول كان على النتائج 
الكمية: والمزيد من الاختبارات والامتحانات» وضيّق تقييم الأداء على أمسس كهذه 
"IV‏ المدارس والكليات في اتجاه إنجاز الأهداف الموضوعة «بدلاً من التعلم 
المزدوج الحلقة الذي يشكك في الأهداف نفسها ويعيد التفكير فيها؛ ويكيفها وفقا 
لذلك» (لمبي .Y*- Lumby‏ ص (YE‏ لذلك فالتحدي هنا باق. 


سمات المدرسة أو الكلية المتعلمة: 


يعود أصل مفهوم «المنظمة المتعلمة» في عالم الأعمال إلى اقتراح Revans jlin‏ 
(YAAY)‏ معادلة أن معدل التعلم في منظمة ما ین أن يتساوى مع معدل التغير أو 
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يزيد عليه: ومع إدراك المنظمات التريوية أيضاً للحاجة إلى التغير المستمر ولفكرة 
أن الاعتماد على المبادئ والعمليات الراهنة سيؤدي إلى الاختلال الوظيفي أو الركود. 
بالنسبة للكثير من هذه المنظمات مفتاح النجاح المستمر. 
وفي الأساس: الملامح الرئيسية للمدارس أو الكليات من هذا النوع هي أنها: 
- تركز طاقاتها ونشاطاتها على التعلم. 
- تنظر إلى احتياجات المتعلم على أنها مركزية. 
- ترسخ وتطور الروح الجماعية والأخلاق الضرورية للاستكشاف. 
ف تدرك أن التعلم موجود بأشكال كثيرة ويأتي من مصادر كثيرةء تشمل الشبكات 
الخارجية وأصحاب المصلحة الخارجيين. 
- تقر بأن التعلم عملية تستمر مدى الحياة وأن دور ا لمنظمة هو في تقديم مساهمة 
لهذه العملية. 
- تكون في حالة تحول دائم. 
هذه القائمة تعطي الانطباع بأنه بالنسبة للموظفين لا توجد أماكن aisla‏ يعملون 
فيها! وكما تقول ديل :١1594( Dale‏ ص ٠ (YY‏ ليس من السهل أن يكون المرء عضواً 
في منظمة متعلمة لايل قف يكو diis‏ و کا لآن cya ASI‏ الآ اض يرغبون 
في الاستقرار والاطمتنان: ولهم الحق في الحصول عليهما. وهي تقترح أن فكرة 
«المحافظة الديناميكية» مناسبة inel‏ حيث الحالة المثالية هي حالة «فيها التعلم والعمل 
مترادفان فعليا» (ص (YE‏ 
ومن الممكن أن ينظر القادة والمديرون إلى المنظمة المتعلمة نظرة واقعية على أنها 
طموح» والعمل في سبيل تحقيقه سيساعد المدرسة أو الكلية على تحقيق $42 يق الظروف التي 
يمكن فيها الوصول إلى الكثير من ملامح المنظمة المتعلمة. 
ولا بد لكل مدرسة أو كلية أن توجد ضمن محيط زمنهاء حتى ولو تغير ذلك المحيط 
باستمرار. . فهي لذلك تحتاج لتلبية مطالب ذلك الزمن وهذا سيتضمن في كثير من 
الأحيان متطلبات قانونية من الحكومات الوطنية مثل المطالب -سلی سبيل JOM‏ - من 
الموظفين وغيرهم من أصحاب المصلحة. (ule o‏ هذا الأساس فإن التعلم الذي alg‏ 
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يشتمل في صورته المثالية على: 
= التغلم كوسيلة لتحفيق غابة: 
- التعلم كعملية: تعلم كيفية التعلم. 
- التعلم الذي يوفر المعرفة التي تستحق تحصيلها لذاتها. 

ويكون التعلم كوسيلة لتحقيق غاية» حيث ينظر المتعلم إلى التعلم على أنه يستحق 
العناء؛ لأنه يؤدي إلى شيء محدد وملموس. وفي كثير من الأحيان يكون هذا اكتسابا 
لمهارة تمكن المتعلم من slal‏ مهمة جديدة: أو في أكثر الحالات شيو شيو عا في التربية 
الرسميةء يكون الحصول على مؤهل أو شهادة تؤدي إلى فرص توظيف أفضل وبالتالي 
إلى مستوى معيشة أفضل. وهذه بصور حتمية هي النظرة إلى التعلم التي يحملها 
كثير من الأشخاص في الدول النامية؛ حيث يُنَظر إلى الإنجاز التربوي على أنه «جواز 
سفر» إلى النجاح الاقتصادى. على سبيل JÈU‏ في جنوب أفريقياء «لبناء ثقة الشباب 
بأنفسهم: علموهم المهارات الأساسية وأعدّوهم للحصول على «Jae‏ (ريفز Reeves‏ 
MARE‏ ض (Y‏ لگن هذا ليس مقصورا على هذه البيكات: ويصف س وجيماين 
IYI ض١ 44A) Sugimine‏ التنافس المستميت في اليابان لإدخال الأطفال في 
i Ld‏ السحيحة rii Dru‏ المدازين عسات كادحة في تمليم التقائق ila‏ 
أساس معرفي حتى على المستوى الابتدائي:» وكل ذلك من أجل التأكد من الدخول 
إلى المدارس والكليات التي «تضمن» النجاح في «الرهان على النجاح الاقتصادي:» 
وفى بعض الدول الأوروبية كاليونان مثلا (ميدلوود (Y: *  Middlewood‏ ينظر إلى 
الدروس الإضافية على أنها أساسية كي ينجح الأطفال في امتحاناتهم للسبب نفسه. 

والتعلم كعملية — وهو رحلة وليس نهاية الرحلة (فرجسون -(YMY Ferguson‏ 
يشتمل على تركيز على تمكين المتعلم أن يأخذ من التربية الرسمية إلى الحياة المستقبلية 
هذه المعرفة لذاته كمتعلم التي يمكن توظيفها بفعالية في جميع البيئات في المستقبل. 
والتعلم لإعطاء المعرفة لذاتها يتقبل الفضول الذهني الذي يستمتع به أولئك الذين 
يتعلمون موضوعاً معيناً ويبهرهم ما يتغلمون - في التاريخ أو العلوم على سبيل JÈU‏ 
— ويشعرون أنه أثراهم. ويرى أولئك الذين يقترحون أن المدرسين يتحمسون للشيء 
الذي يدرس ونه (المقرر) - يرون هذا النوع من التعلم على أنه عنصر أساسي من 
مكونات المدرسة أو الكلية المتعلمة. 


س 
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وتستدعي الحاجة وجود جميع هذه الأنواع من التعلم لأنها جميعها أساسية لتطوير 
الشخص ككل» رغم أنه من المؤكد أن التأكيد على أحد الأنواع دون غيره سيحدث مع 
مرور الزمن وحسب المكان أو السياسات الوطنية. وعلى نحو filea‏ مثلما يشار إلى 
وجود مستويات مختلفة من التعلم (سطحي وعميق ومتعمق). فكذلك سيوجد التعلم 
في أي من هذه المستويات في المنظمة؛ لأن هذه المستويات موجودة جميعا كجزء من 
الحياة اليومية والتعلم اليومي. 

وتنسجم سلسلة أنواع التعلم ومستوياته مع المفاهيم المتطورة عن المدارك المتعددة 
(جاردنر (YAAY Gardner‏ وتنوع أساليب التعلم Wia)‏ هوني وممفورد Honey and‏ 
(54A Mumford‏ ولكن القدرات الإجمالية أو الجماعية التي تمتلكها المنظمة هي 
التي تجعلها مدرسة أو كلية متعلمة. ويشير ماكجيلكرايست وآخرون MacGilchrist et al.‏ 
95V)‏ ص 1*0( - في كتابتهم عن المدارس بالتحديد - إلى مفهوم «المدرسة الذكية» 
التي لديها القدرة على «قراءة بيئتها بأكملها بطريقة لا تريكها lS‏ من جهة؛ ولا تبتعد 
عنها من جهة أخرىء بل تكون في علاقة سليمة معها وتعرف Lal‏ تحتاج للاس تجابة 
لكلا جانبيها الإيجابي والسلبي». 
تعلم الهيئة العاملة وتطورها: 

إن أية منظمة تهمل أعضاء هيئتها العاملة من حيث كونهم متعلمين كبار» ستقلل من 
احتمال أن تكون فعالة بالنسبة للذين يداومون فيها . وكلمتا «التدريب والتطوير» هما 
أكثر الكلمات شيوعاً في الاستعمال في سياق تعلم الهيئة العاملة: لكن التعلم من خلال 
التدريب يحمل معان تشير إلى «برامج مصممة لاكتساب المعرفة وإعطاء المعلومات: 
وهي محددة جا ويوجهها المضمون ويحدد هدفها» (لو وجلوفر Law and Glover‏ 

۰٠ص (YEV‏ وبصفته هذه يرتبط هذا التعلم ارتباظاً شدیداً ا بالنظرة 
الوظيفية إلى التربية: النظرة التي تراها بصورة جوهرية وسيلة لتحقيق غاية. وكما 
جرى البحث في الفضل السابق؛ قد يكون لهذا تأثيرٌ أن يعامّل المدرسون والمحاضرون 
وجميع أعضاء الهيئة العاملة ذوي العلاقة بالتربية كموظفين عاديين: ينفذون متطلبات 
سلطة أعلى. وهذه هي الحالة بصورة خاصة حيث يخضع المنهاج «لتوجيه التقييم» 
مع تركيز على النتائج» ويكون ذلك عادة بسبب الضغوط من الدولة أو أولياء الأمور؛ 
كالوضع الذي يصفه Pell Jo‏ (۱۹۹۸) في ريف جنوب أفريقيا . 
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وس جيه في عشي ع القطريي AE E NIRE‏ اسن 
في تعلمهم إما المهني أو الشخصي أو كليهما. وفي الأصل كانت كلمة «مهني» تعني 
ضمنا صفات معينة متأصلة في المهنة (وخاصة درجة من الاستقلال الذاتى) وليس 
«فيمة الخدمة التي يقدمها أعضاء المهنة» (أوزجا Ozga‏ 1440 ص (YY‏ وبهذا 
الشكل يغني التغلم والتظؤير المهنيين أنه سيكون Cal gall‏ درجة من التملك في تقرير 
ca all La‏ المطلوب aa‏ الك aano‏ وقي 3a‏ السياق»وتصل هنذا التعلم 32s aluo‏ 
بالتظوير الل خصبي a‏ ينظن إلى اشتراك سشاعر القرد وسواققه ودواقفه على Ll‏ 
أساسية إذا كان له أن يتحسن. ويقول عدة coU‏ في موضوع تطور المدرسين. مثل داي 
Day‏ )485 ص (VYE‏ إن للتطور علاقة بالتاريخ الشخصي مثلما له علاقة بالظرف 
الراهن: وأن عمل أعضاء الهيئة التربوية «مرتبط بحياتهم وتاريخهم ونوغية الأشخاص 
التي كانوا يعظلونها. illo‏ تحولوا إليهاء. 

كن توكس n dT‏ إلى القدريب gall‏ كين LATO ceu‏ إلى dela.‏ 
التنفيذ. فجلوفر Glover‏ )1444( يصف حالة دراسية تتعلق بتطبيق إحدى dala‏ 
التقييم. وقي عبج انومن glesia‏ القياح بال يحظلب مهازاك متحددة يمن 
تدريب المديرين عليها. مثل المراقبةء فإنه يصبح من الواضح أن مشكلات المديرين 
الرئيسية تكمن فى التغلب غلى غمانعة المدرسين للخطة: .يل وغذائهم لهاء 'لذلك فما 
كان المديرون بحاجة لتعلمه فو كيفية بناء علاقات إيجابية مع أعضاء الهيئة العاملة 
لديهم والقتاوضن والإتسات وتظوير مارات اسققارية» (VAY oa)‏ والعقاءة البالقة 
في مهارات تقديم الخطة على نحو ميكانيكي كانت عديمة الفائدة بدون المهارات 
الشخصية المطلوبة لإقناع الهيئة العاملة بقبول الخطة قبل كل شيء. 


وعلى نحو ممائل: وجد هاريس وآخرون (Y: * Y) Harris etal.‏ في دراساتهم 
لمديري مجموعات المقررات في المدارس في إنجلترا وويلز أن هؤلاء المديرين كانوا 
في أحيان كثيرة يتلقون تدريبا يمكن أن يجعلهم أكفاء في معرفة المقررات واس تخدام 
الموارد؛ الخ: ولكنهم لم يتلقوا أي إرشاد بالنسبة لقدرات القيادة المطلوبة لمساعدة 
أقسام المقررات على العمل كفريق. وهو شيء يحتاج إلى تفهم كل فرد وإلى علاقة daa‏ 

وكما يشرح ووترز NAAA) Waters‏ ص (YE‏ «مجرد إخبار نخص كيف يعطي 
لاحات aal,‏ الأهمية Xs) A523‏ ]59065 وال ي#مى — Ia]‏ گان المدرمن As ls‏ 
لتطوير مهارات التوكيد والجزم — لجعل سلوك التغذية الراجعة يبدو منسجماء كما أنه 
لا يكفي لجعل مستوى عال من تقدير الشخص لذاته يعزز المهارات». 
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الفعالية في تعلم الهيئة العاملة: 

يمثل ما يلي بعض العوامل الهامة التي تؤثر في تعلم الهيئة العاملة: 
فهم تعلم البالغين: 

إن لإدراك العوامل الخاصة بالبالفين أهمية كبيرة في كيفية إدارة تعلم الهيئة 
العاملة. وتتضمن هذه العوامل: 
- يأتي البالغون إلى التعلم وهم يحملون سلسلة واسغة من المعرفة والمهارات 
السائقة: 
قد يشعر البالغون بالقلق والخوف من إطلاق الأحكام عليهم حين يأتون إلى تعلم 
جديد. 
قد يقاوم البالغون ما يعتقدون أنه قد يكون هجوماً على كفاءتهم. 
يحتاج البالغون لرؤية نتائج تعلمهم وللحصول على تغذية راجعة دقيقة (مستقى من 
بروكفيلد .)١15/85 Brookfield‏ 
إن ما يأتي به البالغون من التجرية إلى تعلم جديد قد يتضارب مع ما هو متوقع 
منهم أن يعرفوه بصفتهم أعضاء هيئة عاملة في مدرسة أو AdS‏ و«محو التغلم» هو 
- كما يبين تايلور وبيشوب )۱۹۹٤( Taylor and Bishop‏ — بالغ الصعوبة. 


التسليم يوجود بيئة الموؤسسه4: 


كان التقليد السائد هو أن يكون التدريب الرسمي للموظفين التربويين بعيداً عن 
مكان عملهم ويقدم من خلال برامج رسمية. وفي عدد من الدول المتقدمة - حيث 
eaa‏ اللإدارة الت اة وا تكم cosi]‏ هما السقتان الرس يهان للنظية الفريوية 
- حدث انتقال هام إلى التدريب والتطوير المقامين في موقع العمل. وهذا تسليم 
بأن الهيئة العاملة بحاجة لإدخال المعرفة والخبرة المكتسبتين من خلال التدريب داخل 
o‏ اتحقيقية التي س يجري طبيدهها قنها. وقد اليو سح (VA) Biag ga‏ 
للتربية المتوافرة في جنوب آسيا عدم الملاءمة النوعية (وكذلك الكمية) للتدريب » حتى 
الأساسي منه» للمدرسين القائمين بالعمل: ولكن خان :7٠٠١( Khan‏ ص 10( يقر 
بضغف التدريب في الباكستان الذي هو «خارجي بأكملةة ويترك المتدريين «ضغيفي 
a ta‏ الأتكبيك هذه الشركة Gd aad Loco, Ba y‏ طمن ج٠‏ وهو ينين 
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تعلم الهيئة العاملة والمنظمة )۳( 


ail‏ في مكل هذه الأوضاع يضبح التدريب وإجَراء زس فيا يجب اتخاذه JST‏ منه فرصة 
للتعلم وللمساهمة في التعلم» (ص 10). 

كما أن إخضاع تعلم الهيئة العاملة للبيئة يحتاج أيضاً لأن يأخذ في الحسبان الأدوار 
الشديدة التخصص التي يقوم بها أعضاء الهيئة العاملة. وبغض النظر عما إذا كان 
الدور هو دور مدرس أو محاضر أو رئيس قسم للمقررات أو أمين مكتبة أو مساعد 
مدرس أو موظف كتابي؛ الخ» ola‏ بعض التعلم يحتاج لإعطاء القائم بالدور رؤية أعمق 
لتلك المهارات والمعرفة الخاصة بذلك الدور. وهكذا ola‏ بالشو وفاريل Balshaw‏ 
(Y* Y) and Farrell‏ — في وصفهما للتدريب الضروري للمساعدين الذين يدعمون 
الأطفال الذين يعانون من صعوبات حادة في التعلم - يشيران إلى فرادة الدور ومدى 
أهمية التفريق في التدريب بينه وبين تدريب المدرس أو موظف الرعايةء مهما كان من 
الضروري لهم العمل الوثيق كفريق. وعلى نحو مماثل» وجد بست )۲٠٠١( Best‏ - في 
مسح واسع النطاق لطرق رؤية نواب المديرين للتدريب الذي يتلقونه - أن أكثرية كبيرة 
أعطت قيمة كبيرة للتدريب الموجه بالتحديد لوظيفة نائب المديرء مقارنة مع التدريب 
الأكثر عمومية المتعلق بالقيادة والإدارة. 

وإحدى النقاط ذات الأهمية في ضمان وجود التعلم الذي يركز على الدور كجزء 
من التعلم العام لأعضاء الهيئة العاملة هي أنه يسهم في القيمة التي يرى القائم بالدور 
أنها معطاة للعمل الذي تم القيام به. وهكذا أظهرت دراسة برتون )۱۹۹٤( Burton‏ 
لدور مشرفي النسخ والتصوير ومقابلات فورمان-بيك وميدلوود Foreman-Peck‏ 
(Y* * Y) and Middlewood‏ مع مساعدي المدرسين أن هؤلاء الأشخاص يشعرون أن 
التدريب في دورهم قد رفع تقدير الآخرين لهم. ولا شك أن هذا بحد ذاته أسهم 
للقيمة اللاحقة التي أعطاها هؤلاء الموظفون للتدريب. 


إدراك كيف يتعلم أعضاء الهيئة العاملة بطرق مختلفة: 
يمكن تقسيم الوسائل المختلفة التي يمكن أن يتم تعلم أعضاء الهيئة العاملة بها إلى 
أربع Aale cule‏ كما هو موضح في (V7) US‏ 


- لا تتضمن دراسة المرء وتحليله لعمله مجرد تأمل المرء في كلا المعنيين الأحادي 
الحلقة والثنائي الحلقة لممارسته الخاصةء ولكن أيضا في بعض الأحيان الشروع 
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dal‏ الم 


وتحليله لعمله 





تعلم الهيئة العاملة 


wm 











التعلم من أعضاء 
الهيئة العاملة الآخرين 





الشكل Y - Wr‏ الوسائل المختلفة التي تتعلم الهيئة العاملة بها 


للعملية التي اضطلع بهاء وفق ما ينادي به بريجهاوس Brighouse‏ ) 1441( الذي 
يطلق التأملات حول السبب في أن هذا التحليل المصغر قلما يستخدم في التربية 
مقارنة بالتدريب في مجال الطب أو الرياضة أو الفنون (بريجهاوس Brighouse‏ 
551ص (AE‏ كما Lil‏ ستتضمن بالطيع تغذية راجعة آتية من التلاميذ أو الظلاب 
أنفسهم» وفي حالات كثيرة من القراءة الشخصية. 
- يشتمل التعلم من أعضاء الهيئة العاملة الآخرين جميع الفرص اليومية للتحدث 
مع الزملاء الآخرين: الأكثر خبرة والأقل خبرة. كما تشتمل على الملاحظات 
الشخصية داخل المدرسة أو الكلية وعند القيام بزيارة منظمات أخرى لأي سبب. 
- التوفير المحدد يتألف من جميع العمليات والهياكل التي توفرها المدرسة أو الكلية 
والتي تتراوح من تلقي الإرشاد والتقييم والمراقبة الرسمية إلى تلقي فرصة 
المشاركة في صنع القرارات أو دراسة منصب معين لفترة من الزمن بغرض شغل 
هذ المنصب إذا استدعت الحاجة ذلك. هذا بالإضافة إلى ما قد يتوافر من 
الحلقات والندوات أو ورشات العمل أو المؤتمرات أو الزيارات المنظمة. 
- التوفير الخارجي. على الرغم من التركيز على توفير التدريب في مكان العمل في 
بعض الدولء لا يزال مهما لأعضاء الهيئّة العاملة مقابلة أعضاء هيئات عاملة في 
مدارس أو كليات أخرى والنقاش معهم: بحيث يتم تجنب أي موقف منعزل وتصبح 
أكبر مجموعة مشتركة من الأفكار في متناول الهيئة العاملة. 
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الرايطة بين تعلم الهيئة العاملة والمنظمة المتعلمة: 

كا جاع تقو مسابقا: اللبرسون القعالون هم ماه ون كبالون :وتو جه ادكه على 
أن تعلم الهيئّة العاملة له تأثير مباشر على تعلم الأشخاص الذين توجد المدرسة أو 
الكلية من esl i‏ فعلياء أي التلاميذ أو الطلاب. فإذا كان الطلاب محاطين بأشخاص 
بالغين ملتزمين بوضوح بتعلمهم ومتحمسين لهء فالكثير من هذا سينتقل إلى التلاميذ 
أو الطلاب. ويقول بارث Barth‏ ( ۱۹۹۰ء ص (YV‏ في وصف أهمية مشاركة المدرسين 
البالغون ويتعاونون: فإن الطلاب يفعلون الشيء نفسه». ووجدت هیوز Hughes‏ 
Y)‏ 55 ص ۱ ۱( ol‏ إظهار «الاحترام» للا اصن الذين يدرسشون مادة عالية المستوى 
لم يقتصر على الزملاء الآخرين: بما فيهم الهيئة العاملة في المطبخ. وهي تشير إلى 
ملاحظة التلاميذ «للحماس وشعور الإثارة» اللذين يظهران على أعضاء الهيئة العاملة 
المشاركين في التدريب. 

وفي بحث مطول حول تأثير برنامج ينفذ في الموقع على المشاركين والمدرسة 
المضيفة: وجد ميدلوود Middlewood‏ (۱۹۹۹ء ص (AA‏ أن الرابط بين تعلم أعضاء 
الهيثة العاملة والطلاب ظهر في ثلاث طرق: 
(Y)‏ من خلال ما اكتشفوه عن الطلاب. أي المعرفة المكتسبة من خلال مضمون الموضوع 

الخستقصى 
(۲) ومن خلال La‏ اكتشفوه من القيام بالبحث مع aal‏ أي EE‏ الطلاب من خلال 

العملية, 
(Y)‏ ومن خلال ما اكتشفوه عن طريق كونهم هم أنفسهم طلاباء أي التماهي من خلال 

التقمص العاطفي. 

والبند الثالث هو الأقوى في كون تعلم الهيئة العاملة يؤثر على تعلم التلاميذ 
أو الطلبة. فا مم سألة لا تقتصر على أن بعض المهارات التي يحتاجها أعضاء الهيئة 
العاملة في دراسة رسمية من هذا النوع تماثل من حيث نوعها المهارات التي يحتاجها 
الطلاب في المستويات المختلفة في المدرسة أو AUI‏ مثل القيام بعمليات استقصاء؛ 
وتحليل الدلائل» الخ. (انظر تيريل وآخرين VAA Terrell et al.‏ ص (VV‏ لكن 
التقمص العاطفي للمتعلمين يعني أن أغلبية كبيرة من أعضاء الهيئة العاملة يشعرون 
أن علاقاتهم مع الطلاب قد تحسنت. وتضمنت الأمثلة مدرسين يساعدون الطلاب 
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في عمل واجباتهم أثناء اک هع ودلا اا اھ quon‏ د PEE E‏ 
بها فى المنزل! ويشير هیوز Hughes‏ (۲۰۰۱) وميدلوود Middlewood‏ )1444( إلى 
وحود BE‏ صريح بن المدرسين والتلاميد أو الطلاب لخبراتهم المختلفة في التعلم. 
وتستشهد هیوز .Y* * Y) Hughes‏ ص (Y Y‏ بقول أحد البالغين: «إنك فقط من خلال 
عملك الشاق حين تقوم أنت بالتعلم تكتسب فهما لوجهة نظر الطفل». 

ويتلاءم هذا التقمص العاطفي والمشاركة في تعلم أعضاء الهيئة العاملة والطلاب 
تلاؤما جيدا مع أنواع التعلم المختلفة التي يقترح أسبينوول وبدلار Aspinwall and‏ 
Lai )١1597( 87‏ الأنواع التي تشير إلى منظمة متعلمة» وهى: 
-١‏ التعلم عن الأشياء. 
-Y‏ تعلم فعل الأشياء. 
-Y‏ تعلمنا أن نصيح أنفسناء أن نحقق جميع الإمكانية الكامنة فينا. 
-t‏ تعلم إنجازالأشياء las‏ (مأخوذ عن أسبينوول وبدلار Aspinwall and Pedlar‏ 

(YY* ص‎ AAAY 

وتوضح جميع الدراسات عن المدرسين كمتعلمين (داي وآخرون ‘Day et al.‏ فولان 
وهارجريفز Y ^Y Fullan and Hargreaves‏ : ستول وآخرون (Y**Y Stoll et al.‏ 
نمو الثقة بالتقمن وتقدير الذات اللذين :يكتسيهما البالقون ذوو العلاقة. وهذا 03329 
يعطيهم الثقة بالنفس لمشاركة تلاميذهم أو طلابهم تجربة كل منهم التعلميةء مع كون 
الهدف النهائى لكل منهم تحقيق كامل قدرته الكامنة. ويعبر كونستابل Constable‏ 
من بيئة التعلم بالنسبة للتلامين». 

کا Rad aL Tl‏ ا افد لعب بر apad‏ يذفرون aal Lauf‏ أن duum‏ 
علاقاتهم مع التلاميذ المتعلمين (انظر فورمان-بيك وميدلوود Foreman-Peck and‏ 
(Yt Y Middlewood‏ مع زعم بعض مساعدي المدرسين بوجود فهم أكبر لديهم 
لعمليات التعلم التي يمر بها من يرعونهم من التلامين. وتركيزهم على نقاط القوة أكثر 
من تقاط siii‏ 

ويرى بورينج - كار وويست — برنام Bowring-Carr and West-Burnham‏ )۱144۷( 
الموقف المتحمس والنظرة الإيجابية على أنهما جزء أساسي من التحول من المدرس 


قيادة الأشخاص وإدارتهم فى التربية AF‏ 
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كرتيس والمتعلم كمرؤوس إلى علاقة يستحوذ التغلم فيها على الأهمية الكاملة - لدى 
الجميع. و «المدرس كمتعلم» سيعرف الوضع الراهن للمتعلم و «يبني على نقاط القؤة 
وفي نهاية المطاف: العلاقة بين تعلم الهيئّة العاملة والمنظمة المتعلمة هي في قدرة 
(بلاندفورد .Y*** Blandford‏ ص 0( وعلى هذا الأساس. سيكون بإمكان جميع 
الموظفين وضع أهداف والتخطيط لها وتحقيقها بسبب ثقافة التعلم التي تطورت. 
TE‏ 
E‏ 
الاعتراف بنقاط القصور إلقاء اللوم على الآخرين أو الأحداث 
الانفتاح على الحقيقة إخبار الناس ما يودون سماعه 


النظر في البدائل التوجه إلى حلول عاجلة 


تحمل المسؤولية التوقع من الآخرين أن يتحملوا المسؤولية 





الشكل ١‏ - ۲ سلوك التعلم وسلوك عدم التعلم في المنظمات (مأخوذ من 4355( (yaar Honey‏ 

دورالقاده والمديرين: 

إذا رغب القادة والمديرون في تمكين تعلم الهيئة العاملة من الازدهار وأن تتطور 
المنظمة كمجتمع متعلم: فما يلي قد يكون ذا أهمية: 
كونوا قدوة في أدواركم باعتباركم متعلمين: 

يجب أن يكون هذا على مستويين على الأقل: EST‏ يحتاج القادة والمديرون آن يكوتوا 
شخصيا ملتزمين كأفراد بان يتعلموا. وإذا آرادوا أن يقودوا مدارسهم أو كلياتهم إلى 
بيثات مستقبلية ومجهولة: فهم يحتاجون التطوير المستمر لأنفسهم؛ بصفتهم أشخاصا 
واعين لذاتهم» يعيدون تقييم سلوكهم وعواطفهم وسلامة تفكيرهم باستمرار في ضوء 


» ملاجظة المترجمة: من الواضح أن هناك خطأ فى هذا البند المتعلق بالأخطاء وأن «التعلم من الأخطاء» يجب أن يكون 
جزءا من سلوك التعلم و «تكرار «ellas ME‏ يجب أن يكون جزءا من سلوك عدم التعلم. 
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التجارب الجديدة: أكانت تجاربهم آم تجارب الآخرين. ولابد أن يكون التعلم مدى 
الحياة أمرا واقعا بالنسبة لهم شخصيا. يقول بيتسينا 8 :٠٠١١(‏ ص (V‏ إن 
«هناك أشخاصا كثيرين جدا تقاعدوا حقا فى سن الخامسة والعشرين. مثلما يوجد 
أشخاص يعيشون الحياة كاملة في سن السبعين». وهو يعني ضمناً أن القادة والمديرين 
بحاجة لأن يكونوا ضمن الفئة الثانية: ومع تقدمهم في i) all‏ تزداد أهمية قدرتهم 
على نقل حكمتهم وخبرتهم لأولئك الذين يملكون الطاقة والحماس لتحقيق حدوث 
الأشياء (شاكتر - شالومي وميلر ۱۹4° (Schacter-Shalomi and Miller‏ 

ثانياء هم يعرضون دورهم التعلمي بتشجيع أنواع السلوك في المنظمة التي تظهر 
التعلم وتثبط عدم التعلم: كما يوضح نموذج هوني Honey‏ (الشكل ۱۳ - (Y‏ 

هذا التشجيع والتثبيط بحاجة لأن يكونا صريحين وواضحين كي يفهم الناس أن هذه هي 
الطريقة التي يتعلمون فيها ويتطورون: هم ومنظمتهم. يتمثل مثال بسيط في الشخص الذي 
يأتي بمشكلة إلى القائد أو المدير. فالسلوك التعلمي هنا هو في الإجابة: «ما الذي تقترح 
القيام به بالنسبة لهذاة» أو «ما هي الخيارات للتعامل مع هذا؟» وجواب عدم التعلم هو: 
«حسناء سأعالج لك الموضوع». 


ادعموا جميع الموظفين باعتبارهم متعلمين: 
يجب أن يرتكز هذا الدعم على الدعم العام الذي يقدمه القائد أو المدير للزملاء: دعم 
يقوم على الثقة. وعبّر إيجان Egan‏ عن بعض المبادئ الأساسية NIAY)‏ ص ££( 


Saai‏ «إذا asl‏ هذه المرأة شيئاً عن نفسي فإنها لن تخبر الآخرين». 
الموتوقية ais‏ الثقة ... بآنها توقع لدى أحد الأفراد أو المجموعات بأنه 


يمكن الاعتماد على الكلمة أو الوعد أو العبارة الشفهية أو المكتوبة 
الآتية من فرد آخر أو مجموعة أخرى». 

المراعاة في استخدام السلطة الافتراض هنا هو النظرة إلى المساعد على أن لديه سلطة وأنه من 
الأشخاص الذين لا يسيؤون استخدامها. 

الفهم يقول العميل: «إذا أخبرت هذا oit‏ شيثاً حن AB iaa‏ 
سيبذل lagos‏ لفهمي». 
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وبوجود هذه المبادئ المعززة للعلاقة بين الأشخاص المعنيبن» فإن مهمة القائد هى 
أن يدرك ان جميع اأعضاء Mall‏ القليس cniin‏ ولديهه ظموحات ميختلفة آگان 
ذلك شخصياً أو مهنياً. ولا تحتاج هذه الاختلاقات للاعتراف بها فحسب. بل الاحتفاء 
بها أيضاء بحيث يتم تعزيز أي إنجاز ينجزه أحد الأفراد في التعلم والتطوير. ويمكن 
القيام بهذا التعزيز بصورة غير رسمية من خلال النقاش في غرفة الهيئة العاملة: 
أو بصبوزة أكثر رس Aaa‏ مز خلال منت الشهاذات أو cal se‏ العلنى هي ile Less YI‏ 
قف ael‏ هته اتناو تة Gig‏ كن qas‏ بيكة يقن سر oT‏ اليك E‏ العاملة قيا أ 
لجرك التجارب تى الت paf‏ ت تكن coal‏ الان هتاف :ص acd‏ تجاه القشل pi‏ 
الصسين TELLE doc oos Ra nn S Sg‏ الآسناسيية للقناذة فى RA‏ 
الهيئة العاملة هو أن المحدد الرئيسي للنمو هو الخوف الذي يشعر به الفرد (هوبسون 
وسكالي 1981 (Hopson and Scally‏ ومهمة القائد هي إيجاد بيئّة يتقلص فيها هذا 
الخوف إلى الحد الأدنى. 
شجعوا المشاركة في التعلم: 

يشير برَنّ ر Bruner‏ )1441( إلى تعريف للذكاء يراه على أنه «موزع» في عالم الفرد 
وبالتالي فهو موجود ويتغزز عن طريق «الكتب التي يستخدمها ie LE‏ والملاخظات التي 
يأخذها Sale‏ وبرامج الحاسب الآلى وقواعد البيانات التي يعتمد عليهاء وقد يكون 
الأصدقاء والزملاء والمرشدون الذين يرجع المرء إليهم للحصول على التغذية الراجعة 
والمساعدة والنصح» بل وحتى مجرد الصحبةء هم الأكثر أهمية من أي شيء آخر» (ص (WV‏ 

هذه الحاجة لدى موظفي التربية للمشاركة والتعاون من أجل التطوير تلقى الاعتراف 
على المستوى الوطني. كما هو الحال في الولايات المتحدة» حيث يؤكد المجلس الوطني 
لتطوير الهيئة الغاملة بالنسبة لكل من معابيره أن بيئة «البالغين المصنفين ضمن 
مجتمعات متعلمة» بالغة الأهمية (هيرش .)۲٠١٠ Hirsch‏ وفي ويلز» حيث أحقية كل 
قرم في القطوير ليت الس تبر متصوص ليها الآن ligi‏ يوجد lal aes‏ على 
الحاجة إلى التشارك (جونز „(Y+ *Y Jones‏ 

لذلك على المستوى المؤسسي: مهمة القائد أو المدير هي تسهيل هذا التشارك 
والتعاون. بشكل رسمي وغير رسمي. وقد ورد سابقا وصف بعض الطرق التي يمكن 
بها القيام بهذا. 
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أدخلوا التأكيد على التعلم في جميع عمليات الادارة: 
يعالج القسم الأخير من هذا الكتاب العمليات المختلفة التي يحتاج القادة والمديرون 
لتناولها بصورة فعالة - الاستقطاب والانتقاء وتقليد المناصب والتقييم» الخ. والمدرسة 
أو الكلية «المتعلمة» تؤكد على التعلم في كل هذه المراحل. ففي مرحلة الاس تقطاب. 
تشدد كثير من المدارس والكليات على الفرص المتاحة لتطور أعضاء الهيئة العاملة 
وشلا من خلال البرامج المنفذة في الموقع): لكي تجذب الأشخاص ال ملتزمين بأن 
يتعلموا. وفي مقابلات الانتقاءء يمكن سؤال المرشحين غما تعلموه خلال فترة حديثة. 
وفي تقييم الأداءء التشديد على تعلم الفرد (وتعلم التلميذ أو الطالب) منذ المراجعة 
الأخيرة يمكن أن يكون صريحاً. وتستدعي الحاجة لأن تركز مراقبات المدرس أو 
مساعد المدرس على التعلم. ويقترح بورينج Bowring-Carr Pe‏ (1555 ص (YYY‏ 
- بعد أن يصف جميع المشكلات والصعوبات المرتبطة بالمراقبة داخل الفصل - أنه لا 
يمكن التغلب عليها إلا من خلال إستراتيجية طويلة المدى لتمكين النظر إلى المراقبة 
«على أنها عضوية: أي جزء طبيعي ومتكرر» من الطريقة التي تعمل بها المنظمة 
التربوية. وهو يقترح أن هذا يمكن أن يكون الهدف لكل العمليات الرسمية التي 
تضطلع بها إدارة المدرسة أو الكلية. 
طوروا ثقافة الاستقصاء والتأمل: 
لا يمكن ممارسة التأمل النقدي في عزلة. يقول داي Day‏ )1444( إن المدارس 
والكليات بحاجة لأن تكون «مجتمعات ممارسة تأملية» وإنه لكي يتحقق هذاء يجب أن 
تتوافر الفرص للمناقشات النقدية وذلك لكى يزدهر التشارك فى الحكمة والخبرة. 
وتكمن الصعوبة هنا في الضغوط والتوقعات التي تواجهها المدارس والكليات في 
معظم الدول لتقديم نتائج ملموسة محددة. هذه الضغوط الخارجية لا تشجع السلبية 
والامتثال فحسب» بل تقلل من الوقت الفعلي المتاح للتأمل والاستقصاء. 
ويعني «الافتقار إلى التأمل» أن الحاجة لمجرد البقاء والقلق الذي من الطبيعي أن يشعر 
به كل شخص في المنظمة من أن الآلات يجب أن تستمر في العمل مهما كانت التكلفة. 
يجعلان من السهل جدا نسيان السبب الذي أقيم المشروع من أجله أصلاً. (بورينج ‏ 
كار وويست  Bowring-Carr and West-Burnham el‏ /1ذذاء ص (VEY‏ 
وفي الدول النامية التي يمكن فيها أن يخضع الأداء والتأمل للقيادة والإدارة 
يتبنى قيل )۱۹۸١( Vaill‏ مفهوم وو-وي Wu-Wei‏ الصينيء الذي هو فن عدم الفعل. 
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وهويقول إن هذا يتعلق بتعلم كيفية المضي مع الموجة أو اتباع التيار (في نهر هائج). 
وهذا المفهوم لا ينصح بالسلبيةء بل هو طريقة لتعلم قن الحكم على الأمورء معرفة 
متى يتدخل المرء ومتى يكون من الأفضل ترك الأمور على حالها. فالعدد الكبير من 
المديرين - الذين يقودهم شخص من bí» C354)‏ الذي أتولى الأمور» المحفز وَالحاسم 
- يتدخل ويعرض الحلول. بينما يقترح مفهوم وو- وي الرجوع إلى الوراء وفحص ما 
يحدث وجمع الأفكار والاستماع لوجهات نظر الآخرين وتشجيع الآخرين على التفكير 
في الخيارات والتفكير بالوضع» ثم عند ذلك daia‏ اتخاذ قرار ما هو العمل الذي 
يجب القيام به» إن وجدت الضرورة لأي عمل. والمثل الأعلى هو أنه في قيام القادة 
والمديرين بالتصرف على هذا النحو: يتشجع جميع أعضاء الهيئة العاملة على أن 
يتصرفوا بطريقة Ablas‏ وأن يتأملوا ويعودوا بصورة منتظمة إلى «كيف» و «لماذا» بدلا 
من «ماذا». وقد وجد بحث كارنيل (Y* Y) Carnell‏ فى المدارس أن تطوير تعلم الهيئة 
العافلة جرى من خلال دحوانها بعد الم آي حي كلما اكت ف الأشخاص المزيد 
عن تعلمهم وعن الطبيعة المعقدة للتعلم نفسه: تزداد حاجتهم لمشاركة الآخرين في هذاء 
وبذلك ينتقلون من الحدسي إلى الصريح من حيث الممارسة العادية للهيئة العاملة. 


قيموا فعالية تعلم الهيئة العاملة: 

Y‏ يمكن تجاهل حاجة القادة والمديرين إلى EE‏ ما إذا كانت السياسات والممارسة 
في تعلم الهيئة العاملة فعالةء وهذا الموضوع هو موضوع causae‏ آله مقف لأنة کا 
يتعلق بالأشخاص. وعلى الرغم من أنه جرى افتراح نماذج لتقويم برامج تطوير الهيئة 
العاملة (مثلا: ستيك وآخرون Y AAY Stake et al.‏ : ميدلوود (55v Middlewood‏ 
وأجريت بحوث حول تأثير التطوير المهني الممستمر على مجموعات من أعضاء الهيئة 
العاملة أو مدرسى المقررات» فإن ما هو بالغ الأهمية وفي الوقت نفسه أكثر صعوبة 
ف التعدير هو التامير الظويل A‏ لتعلم الهيئة العاملة على المدرسة أو الكلية. وما 
يلى هو اقتراح لمؤشرات محتملة للتقدم المنجز في اتجاه تأسيس مدرسة أو كلية متعلمة 
أكثر شعالية على مدى 3538 من الزّمن. 
= هل تلخصص الاجتماعات للمتاظرة حول الثمم بذلا من القضايا التشغيليةة 
- هل يقوم عدد أكبر من أعضاء الهيئة العاملة باستخدام المكتبات ومراكز الموارد؟ 
- هل يتطوع عدد أكبر من أعضاء الهيئة العاملة بقيادة المنافشة؟ 
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- هل يقر أعضاء الهيئة العاملة بدور أطراف أخرى في الدور التعلمي» مثل الآباء 
والأمهات؟ 
- هل أعضاء الهيئة العاملة مستعدون لتحديد الأخطاء (أخطاؤهم وأخطاء الآخرين) 
والإفرار بها بصفتها تجارب تعلمية؟ 
- هل هناك إدراك للحواجز المعيقة للابداع في التعلم والتعليم؟ 
- هل هناك اعتراف واستغلال للقدرات التعلمية لدى جميع أعضاء الهيئة العاملة؟ 
- هل هناك إقرار في تعلم الهيئة العاملة بأساليب التعلم المختلفة؟ 
إنجازاتهم في التعلم إن رغبوا في ذلك وما هي نسبة الذين يقومون بذلك؟ 
خاتمه: 
من المرجح أن يكون التقدم نحو التحول إلى مدرسة أو كلية متعلمة غير سلس بل 
وهائجا مضطربا. والاختلاف أمر أساسي بالنسبة لثقافة قائمة على التأمل النقدي 
والمناظرة. ويؤكد هوبكنز وآخرون Hopkins et al.‏ (1594) على أهمية «العيش 
مع الالتباس» بالنسية لأعضاء الهيئة العاملة وهم يتقدمون في تطورهم وفي تطور 
المنظمة. والمؤكد هو أن تعلم الهيئة العاملة «لا يمكن أن يكون من الكماليات الاختيارية» 
(هارجريفز Hargreaves‏ ۱۹۹۷ ص .)٠١١‏ قلا بد من جعله جزءا لا يتجزأ من 
طريقة المنظمة في مواجهة التحديات في عالم معقد سريع التغير. وهذه هي المهمة 
النهائية للقادة والمديرين. 
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المؤلفان 

توني بوش 

أستاذ القيادة التربوية في جامعة لينكولن Lincoln‏ فى المملكة المتحدة؛ وكان يشغل 
المنصب نفسه في Leicester Ead ael,‏ وريدينج Reading‏ كما أنه زار SiS‏ 
من الصين ونيوزلندا وجنوب أغريقيا بصفة أستاذاً زائراً. ويبلغ إنتاجه العلمي تسعة 
DOS caue s‏ تمتها المؤلّف ومتها المحرّر. بما في ذلك الطبعة الثالثة من كتاب نظريات 
القيادة والإدارة في التربية (SAGE Y-Y)‏ وتشمل بحوته الأخيرة إدارة التقييمات 
في برنامجين خاصين بالقيادة المدرسية في الكلية الوطنية للقيادة المدرسية. كما أنه 
أداز eux Lai‏ لتطوير الإدارة التربوية موَّلَتّه CÍBT‏ في مقاطعة جوتنج Gauteng‏ 


في جنوب أغريقيا. وهو بالإضافة إلى ذلك رئيس تحرير الدورية العالمية المعروفة 
الإدارة والقيادة التربوية. 


ديفيد ميد لوود 


كان حتى عد قريب نائب مركز القيادة والإدارة التريوية في جامعة لايسترء وكان 
قبل ذلك مدير مدرسة تانوية في إنجلترا. وهو الآن باحث لحساب جامعة لينكولن. 
وقد درّس في مدارس إنجلترا أكثر من عشرين Aiu‏ ويعمل مستشاراً وحاقة وصل 
لحساب عدد من الجهات المدرسية والتربوية. وتتناول منشوراته بصورة خاصة تقويم 
المدرسين وأداءهم وصلة ذلك بتطور أعضاء الهيئة العاملة. ومن مؤلفاته إدارة تقويم 
المدرسين وآداتهم: مدخل مقارن بالاشتراك مع كارول كاردنو -(Carol Cardno )٠١١١‏ 
كذلك نشر بعض الكتب عن الإدارة الإستراتيجية وإدارة المناهج وإدارة الموارد البشرية. 
وعمل أستاذا زائراً في نيوزلندا وجنوب أفريقيا. 


ŮĖ——‏ بيب سحب ل بح 
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المترجمة فى سطور 


الأستاذة رباب حسني هاشم 
المؤهل العلمي: 


الماجستير في التربية [تخصص طرق تدريس اللغة الإنجليزية) من جامعة بولنج 
O20‏ في ولاية أوهايو بالولايات المتحدة. 


العمل الحالي: 
مدرسة لغة إنجليزية في معهد الإدارة العامة - الفرع النسائي بالرياض. 
الأنشطة العلمية والعملية: 


- عملت مدرسة للغة في جامعة بولنج جرين وقي جامعة دمشق وفي كلية التربية 
للبنات (الأقسام الأدبية) في الرياض. 

- ترجمت غدداً من الأعمال الأدبية فى مجلة الآداب الأجنبية التي يصدرها اتحاد 
الكتاب العرب فى دمشقء وكتابين من أدب الأطفال: وهما الأرنب المخملي وقصص 
أخرى وبيت العنكبوت شارلوت لحساب وزارة الثقافقة السورية. 

- ترجمت كتاب التعلم: مبادئه وتطبيقاته (معهد الإدارة العامة. 4174 (o Y* * V / aV‏ الذي 
يعتبر مرجعا مهما في مجالي التربية وعلم النفس. 

- راجعت ترجمة كتاب كيفية قياس فاعلية التدريب (ترجمة آ. حمزة سر الختم حمزة؛ 
معهد الإدارة العامة 855غاه//١ (e 5٠١‏ 
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مراجع الترجمة في سطور 


د. محمد بن عبد الله عمر الضويان 

المؤهل العلمي: 

الدكتوراه في الإدارة التربوية والتخطيط » كلية التربية جامعة الملك سعود. 

الوظيفة الحالية : 

مدير عام الإدارة العامة للبحوث التربويةء وزارة التربية والتعليم من عام „AN EYA‏ 

الأنشطة العلمية: 

- دراسة أولويات البحث التربوي في وزارة التربية والتعليم (باحث رئيس). 

- دراسة حول الرسوب والتسرب في المرحلتين الابتدائية والمتوسطة . الحجم والأسباب 
والعلاج (باحث رئيسي). 

- دراسة حول تقويم درجات أعمال السنة (باحث رئيسي). 

- دراسة حول استخدام الحاسب الآلي في الإدارة المدرسية. 

- دراسة سن القبول في الصف الأول الابتدائي (باحث رئيسي). 

- دراسة نمط المعيشة وأثره على بعض الجوانب الصحية والتربوية والاجتماعية لدى طلاب 
التعليم بمدارس وزارة التربية والتعليم (باحث مشارك ). 

- دراسة حول مكونات درجات طلاب الصف الثالث الثانوي في المدارس الحكومية والأهلية 
دراسة مقارنة (باحث رئيسي). 

- دراسة حول الاحتياج من المعلمين في مدارس وزارة التربية والتعليم (باحث مشارك). 

- تجرية التقويم المستمر للمواد الشفهية (باحث مشارك). 

- دراسة المجتمعات التعليمية التابعة لوزارة التربية والتعليم (باحث مشارك). 


- دراسة الهدر المالي في التعليم العام بالمملكة العربية السعودية (باحث مشارك). 
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الأنشطة العملية: 

عضو في العديد من اللجان منها: 

- عضو اللجنة التنفيذية في المركز الوطني لأبحاث الشباب. 

- عضو مجلس أمناء مركز البحوث في دول الخليج العربي. 

- رئيس لجنة الدراسات والمعلومات في الآمانة العامة لمكافحة المخدرات. 

- عضو في الأسرة الوطنية للقياس والتقويم عدة سنوات. 

- عضو في مجلس مركز التطوير التربوي بوزارة التربية والتعليم. 

- عضو اللجنة الاستشارية للبحوث والدراسات في وزارة التربية والتعليم: 

- رئيس لجنة فحص الكتب الخاصة بالمكتبات المدرسية. 

- عضو لجنة وضع خطة إستراتيجية طويلة المدى للوزارة. 

- التدريس لطلاب الدبلوم التربوي في الجامعات العربية المفتوحة. 

- التدريس في كلية المعلمين بالرياض. 

- التدريس في كلية الملك هد الأمنية . المعهد العالي للدراسات الأمنية قسم البرامج 
التخصصية. 

- المشاركة في العديد من الندوات والمؤتمرات في الداخل والخارج آخرها الدورة الثامنة 
والأربعين للمؤتمر الدولي للتربية (جنيف ^ (e‏ 


تتت 


حقوق الطبع والنشر محفوظة لمعهد الإدارة العامة ولا يجوز 
اقتياس جزء من هذا الكتاب آو إعادة طبعه بأية صورة دون 


موافقة كتابية من المعهد إلا فى حالات الاقتباس القصير 
بغرض Jai‏ والتحليل» مع وجوب ذكر المصدر. 





تم التصميم والإخراج wll‏ والطياعة فى 
الإدارة العامة للطياعة والنشر بمعهد الإدارة العامة - Alfi‏ 


هذا الكتاب: 

بغطي هذا الكتاب القيادة والإدارة التربوية على جميع مستويات الموارد 
البشرية. كما = جميع أنواع المإسسات التربوية. ويرتكز الكتاب - رغم 
عيفر اه E edi)‏ - على عدد كبير las‏ من أحدث البحوث والتطويرات في 
مجالي التربية والإدارة في عدد كبيرمن الدول. وهو يلبي احتياجات القادة 
والمديرين في التربية. ويصلح دليلاً يلجؤون إليه لمساعدتهم في إدارة كثير من 
العمليات القيادية والإدارية. مثل الاستقطاب والتعيين واستبقاء العاملين 
الأكفاء والتطوير والتعلم وإدارة الأداء وتقييمه. بالإضافة إلى أنه يصلح أن يكون 
كتاباً مقرراً لطلاب الدراسات العليا الذين يدرسون موضوع القيادة التربوية أو 
مرجعاً لهم ولغيرهم من الباحثين في هذا JLH‏ 

وييهدف الكتاب إلى تعليم فن القيادة والإدارة في المؤسسات التربوية. وتخطو 
الطبعة الثانية من النسخة الأجنبية للكتاب خطوة كبيرة باستفادتها من 
البحوث والأدبيات التي زت في مجالٍ القيادة والإدارة في حقل التربية في دول 
RE d A ec E a, ac So Le ELE‏ وينطلق الكتاب من أهمية دور 
العنصر البشري في المنظمات. رغم التقدم الكبير الذي تم في تقنية الاتصالات 
والعلومات. ويتناول الكتاب أيضاً بعض التطويرات المهمة في التربية على 
مستوى العالم. مثل اللامركزية المتزايدة وما تنطوي عليه بالنسبة للقيادة 
والإدارة. وتأثير العولمة في الحقل التربوي. والاختلاف الذي طرأ في أدوار أعضاء 
الهيئة التعليمية في المؤسسات التربوية. والدور المتزايد للهيئة الرديفة في دول 


LS‏ مختلفة. 





